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Resumé 
This project studies the possibilities of participation among ethnic minority students within the 
frames of a special class in the Danish Elementary School. We investigate this through the practice 
theory of Pierre Bourdieu and his concepts of symbolic capital, habitus, field, doxa and symbolic 
violence. We will thus implement the research of Thomas Gitz-Johansen regarding ethnic minority 
students’ sorting and integration in Danish Educational Institutions. 
We have found that ethnicity is only ascribed a certain value in this classroom if the background of 
the student in question is considered in the lower end of the social scale. Through the use of 
symbolic violence the school attempts to maintain and reproduce its own symbolic capitals, which 
have their origin in Danish society and thereby the two sustain each other. We have, among other 
examples, seen this in our specific field through observing and interviewing students like Mahmut 
and Zara, who are both ethnic minority students, and whose participation changed drastically from 
somewhat passive to enthusiastic and active during a teaching situation in which different capitals 
were suddenly given positive attention. 
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1 Problemfelt  
Gennem flere år har medierne udgivet historier om specialklasser, og om hvordan etniske 
minoritetselever er overrepræsenterede i dette felt. Udtalelser som ”De tosprogedes 
overrepræsentation på specialskolerne er tydelig [...]” (Internetartikel 1) har givet ekstra fokus til 
området, og forskere søger efter en forklaring på denne overrepræsentation. Artikler som for 
eksempel ’Indavl gør nydanske børn ubegavede’ (Internetartikel 2) giver deres bud på en forklaring 
med argumenter om at fætter-kusine-ægteskaber i visse kulturer producerer børn med mentale 
handicaps, som kræver særlig hensyntagen i skoleundervisningen. Andre artikler påstår dog, at dette 
langt fra er den entydige forklaring på overrepræsentationen af etniske minoritetselever i 
specialklasser, men at man også må kigge på de sociale forhold samt sprogvanskeligheder 
(Internetartikel 3). Der hersker således heftige debatter om, hvorfor tallene for etniske 
minoritetselever i specialklasser er så høje i forhold til majoritetselever, og tallene herom er da også 
tvetydige, men én ting er medierne enige om: etniske minoritetsbørn er i overraskende høj grad 
repræsenterede i de danske specialklasser i forhold til elever med dansk baggrund. Vi finder det i 
den forbindelse interessant at undersøge, hvordan etniske minoritetselever deltager i dette særlige 
skolerum.  
I denne problemstilling er vi yderligere inspirerede af en amerikansk undersøgelse, der beskriver, 
hvordan etnicitet betragtes som afvigende fra normen, og at etniske minoritetselever i en 
specialklasse derfor afviger fra normen hele to gange; først ved at tilhøre en etnisk minoritetsgruppe 
og dernæst ved at tilhøre en gruppe elever med behov for særlig støtte i skolen (Steensen 2010: 66). 
Kan man derfor tale om et dobbelt ”handicap” hos denne gruppe elever? Og hvilken effekt har det 
på deres deltagelsesmuligheder i skolen såvel som i samfundet, at de ligger nederst i hierarkiet? Vi 
interesserer os for dette på baggrund af den franske sociolog og antropolog Pierre Bourdieus 
forståelse af uddannelsesinstitutionen som et sted, hvor ulighed mellem forskellige samfundsklasser 
opretholdes og reproduceres gennem blandt andet kapital og symbolsk vold; det vil sige et 
kampfelt. Vi ønsker dermed at undersøge en specialklasse og dens forholden sig til en social gruppe 
og dennes kapital som et udtryk for de magtkampe, der eksisterer i uddannelsesfeltet.  
Vi finder det interessant at undersøge en folkeskoleklasse, idet formålet med denne påstås at være at 
opmuntre alle elevers udvikling og skabe rammer, der giver mulighed for oplevelse, virkelyst og 
fordybelse. Specialklassen vælger vi specifikt at dykke ned i, da denne har et særligt fokus på at 
udvikle alle elevers udviklingsmuligheder og samtidig yde støtte til de elever, der har særligt 
vanskelige vilkår (Jensen m.fl. 2000: 5). Vi ser dermed specialklassen som et subfelt, der på en 
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særlig måde illustrerer uddannelsesinstitutionen som en arena for magtkampe, fordi den påstår at 
være et sted, der giver lige muligheder til alle elever samtidig med, at den ofte omtales i medierne 
som bestående af mange etniske minoritetselever, der som beskrevet ovenfor ligger nederst i 
hierarkiet.  
I forlængelse af dette finder vi det også interessant, at der for tiden gøres store tiltag for at udfase 
eller ændre specialundervisningen; siden begyndelsen af 1990´erne har der været en kraftig stigning 
i antallet af elever og udgifterne til specialundervisningen i specialklasser og specialskoler 
(Internetside 1), hvilket man forsøger at nedsætte igen ved at inkludere et højere antal af elever med 
behov for særlig støtte i folkeskolens normale klasser (Internetartikel 4: 2). Tiltaget går altså ud på 
at inkludere elever, der ellers skal have specialundervisning, i almindelige folkeskoleklasser, hvor 
ressourcerne langt fra er de samme i et forsøg på at give disse samme muligheder som andre elever. 
Der hersker store debatter om, hvorvidt dette er en god løsning eller ej, og hvem det gavner samt på 
hvilken måde. Vi interesserer os for at undersøge, hvilken betydning specialundervisningen på 
nuværende tidspunkt har for etniske minoritetselevers muligheder for at deltage i det danske 
samfund, og er drevet til at undersøge dette, fordi specialundervisningen står overfor nogle store 
ændringer, som muligvis vil påvirke dette. 
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2 Problemformulering 
Hvilke deltagelsesmuligheder har etniske minoritetselever i en specialklasse? 
Vi er optagede af at se på, hvilke muligheder denne bestemte gruppe af elever har for at deltage i et 
bestemt felt; feltet er uddannelsessystemet og et subfelt til dette er folkeskolen. Som et underfelt til 
folkeskolen har vi specialklassen, der selv mener at have til formål at sikre alle elever lige 
muligheder i uddannelsessystemet. Men gøres dette? Og hvad kræver det af institutionen at skabe 
lige muligheder for alle?  
Vi ønsker, at undersøge spørgsmålet gennem Pierre Bourdieus forståelse af uddannelse som et 
kampfelt, der reproducerer de klassemæssige uligheder i samfundet, og som inddrager nogle 
kapitalkampe, der ikke umiddelbart er til etniske minoritetselevers fordel. Vi har dermed en 
forestilling om, at  skolen er rammesættende og medproducerende for de enkelte elevers 
deltagelsesmuligheder i samfundet, og at dette kommer særligt til udtryk i specialklasserne, hvor 
eleverne i forvejen er kategoriserede, og hvor det påstås, at man gør en særlig indsats for at skabe de 
bedste muligheder for eleverne fremover.  
For at finde svar på dette vil vi stille følgende spørgsmål:  
• Hvordan er den pædagogiske praksis i specialklassen? 
• Hvilke faglige og sociale krav stiller den pædagogiske praksis til den enkelte elev i 
specialklassen? Og hvordan ses dette? 
• Gøres der særlige foranstaltninger vedrørende etniske minoritetselever set i lyset af deres 
høje repræsentationsgrad? 
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3 Afgrænsning 
Regeringens inklusionstiltag og debatten herom fylder meget i specialklassen for tiden – mest af alt, 
når lærerne taler om deres og elevernes fremtid. Det er en stor og aktuel debat, med relevans for 
vores projekt, idet vores genstandsfelt er meget præget af denne. Vi vil derfor trække på dele af 
denne diskussion, men i et begrænset omfang; vi afgrænser os til at inddrage inklusionsdebatten på 
områder af projektet, hvor denne afspejler en sortering og en reproduktion af visse 
samfundsklassers kapitaler. Det gør vi ud fra en idé om, at nogle elever med behov for særlig hjælp 
i skoleundervisningen vil blive mere ekskluderede som et resultat af inklusionstiltaget, til trods for 
at formålet med inklusion er ikke at frasortere visse grupper.   
Vi afgrænser os yderligere til at kigge på en specialklasse og at se dette som et særligt sted i forhold 
til den almindelige folkeskoleklasse. Specialklassen ser vi dog som en del af folkeskolefeltet, og 
ved at indsamle empiri i en specialklasse undersøger vi dermed også indirekte den almindelige 
folkeskole som et sted, der reproducerer visse værdier. Vi studerer altså specialklassen som en del 
af et felt.  
Afslutningsvist afgrænser vi os til at inddrage elevernes etniske baggrund som for eksempel, hvilket 
land forældrene oprinder fra og dermed hvilke kulturelle værdier, der præger deres hverdag og 
personlighed i et omfang, hvor dette kan bruges til at sige noget om deres symbolske kapital og 
habitus. Dette vil vi se i sammenhæng med, hvilken kapital der anerkendes i skolens hverdag og 
relationerne til både lærere og de andre elever i den forbindelse.  
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4 Begrebsafklaring 
Følgende afsnit vil bestå af en forklaring og uddybning af vores forståelse af projektets 
nøglebegreber. Disse forklaringer har til formål at lette læsningen samt at give en dybereliggende 
forståelse af, hvad vi ligger i visse begreber.   
4.1 Minoritetselever: 
Projektets empiriindsamling er foretaget på en dansk folkeskole med en høj repræsentationsgrad af 
elever med anden etnisk baggrund end dansk. På nationalt plan er personer med anden etnisk 
baggrund end dansk en minoritetsgruppe i forhold til antallet af personer med dansk baggrund, og vi 
vil i projektet derfor omtale elever med anden etnisk baggrund end dansk som ’minoritetselever’, da 
dette henviser til et mindretal (Internetside 2). Dette skal ses som modstykke til de dansk etniske 
elever, der udgør ’majoriteten’. Vi vælger at bruge begreberne ’minoritet’ og ’majoritet’ med afsæt i 
forsker og lektor i Pædagogik og Uddannelsesstudier ved Roskilde Universitet Thomas Gitz-
Johansens forståelse af, at disse begreber henviser til et magtforhold mellem forskellige grupper, 
som projektet blandt andet undersøger, i modsætning til begreber som for eksempel ’dansker’, 
’nydansker’, ’indvandrer’ og så videre, der ikke i lige så vid udstrækning forsimpler virkeligheden 
(Gitz-Johansen 2011: 22-23). Ligeledes er vi inspirerede af Gitz-Johansen i vores brug af 
betegnelsen ’etnisk baggrund’ (for eksempel tyrkisk baggrund eller dansk baggrund), hvilken vi 
vælger at anvende for at understrege betydningen af elevernes forskellige etniske baggrunde samt 
deres (selv)identifikation med disse (Gitz-Johansen 2011: 23). Gitz-Johansen forklarer, med afsæt i 
Bourdieu, at der findes en tendens til, at den anerkendte og legitime habitus, det vil sige de 
anerkendte videns- og adfærdsmæssige former, domineres af de socialt og kulturelt dominerende 
grupper. De mindre privilegerede grupper må derimod ofte erfare, at deres habitus har sværere ved 
at opnå anerkendelse i skolesystemet (Gitz-Johansen 2011: 101-102). 
4.2 Specialklasse 
Specialklassen er en skoleklasse for elever med behov for særlig pædagogisk indsats grundet 
generelle eller specifikke indlæringsvanskeligheder og sociale og emotionelle behov – disse kan 
variere meget (Internetartikel 5: 21-22). Tranebærskolen beskriver selv deres specialklasserække 
som et tilbud til elever, der ikke får nok udbytte af undervisningen i en normalklasse. Deres 
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målgruppe for specialklasserne er elever, der primært har generelle indlæringsvanskeligheder, 
hvilket blandt andet gør sig gældende ved langsom indlæring og behov for mere hjælp i timerne1.  
En yderligere uddybning af, hvad specialklassen er og kan på nuværende tidspunkt følger i et senere 
afsnit.  
4.3 Inklusion:  
Inklusion betyder i sin reneste form inddragelse i et fællesskab eller en sammenhæng (Internetside 
3). For tiden er der stort fokus på inklusion i forhold til diagnosebørn; målet er at inkludere så 
mange elever som muligt i almindelige folkeskoleklasser, i stedet for at ekskludere dem i 
specialklasser, i et forsøg på at sikre eleverne mulighed for at deltage i og bidrage til 
undervisningen på en meningsfuld måde. Der eksisterer heftige debatter om, hvorvidt dette er en 
god ide eller ej, da eleverne i så fald ikke får den samme støtte som de ville få i en specialklasse, 
hvilket muligvis er nødvendigt for, at de kan udvikle sig optimalt.  
  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1	  Grundet	  anonymisering	  af	  skolens	  identitet	  finder	  vi	  det	  desværre	  ikke	  muligt	  at	  referere	  til	  skolens	  
organiseringsbeskrivelse	  af	  specialklassen.	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5. Fokus på specialundervisning 
I nedenstående afsnit vil vi præsentere, hvad der i projektet menes med specialundervisning, og 
hvordan dette skal ses som modstykke til den almindelige undervisning i den danske folkeskole. 
Denne præsentation har betydning for vores projekt, idet vores empiriske materiale er indsamlet 
her, og en dybere indsigt af specialområdet er vigtigt for forståelsen af den videre læsning. I 
afsnittet vil en introduktion af inklusionsdebatten også forekomme, da denne præger vores 
genstandsfelt meget for tiden.  
Præsentationen vil tage udgangspunkt i undervisningsministeriets forståelse af, hvad 
specialundervisning i Danmark er – det vil sige et formelt og objektivt blik på specialundervisning. 
Vi vil dog senere hen i projektet stille os kritiske overfor dette på baggrund af Pierre Bourdieus 
forståelse af uddannelse som et felt, hvor samfundet kan investere og videreføre sin 
kapitalbeholdning fra én generation til den næste og dermed opretholde en social reproduktion. 
Dette mener vi udtrykker sig særligt i specialklasserne, idet eleverne sorteres på baggrund af, hvad 
de kan i forhold til, hvad de bør kunne ifølge de nedsatte regler for, hvad der skal læres i 
folkeskolen. I dagens samfund er uddannelse en vigtig faktor for at opnå økonomisk succes og 
magt, hvilket også afspejler sig i undervisningsministeriets overordnede mål om, at alle har ret til – 
og skal have – undervisning og uddannelse. For at kunne begå sig i uddannelsessystemets felt er det 
vigtigt at besidde den rette anerkendte symbolske kapital, og med tilbuddet om specialundervisning 
fremgår det, at ikke alle elever besidder disse kapitaler på niveau med andre elever, og de er dermed 
placeret nederst i et magthierarki, som både de dominerende og de dominerede accepterer som 
doxa. Vi mener derfor at en specialklasse er et subfelt til uddannelsessystemet, hvor en symbolsk 
vold viser sig særlig tydeligt.  
5.1 Hvad er specialundervisningen? 
En specialklasse er blandt andet kendetegnet ved små elevgrupper og et lærerteam med få lærere, 
der har et tæt samarbejde med elevernes forældre og Psykologisk Pædagogisk Rådgivning (PPR) 
(Jensen m.fl. 2000: 7). Specialklassen henvender sig til elever, hvis udvikling kræver en særlig 
hensyntagen eller støtte i skoleundervisningen for at opnå fuldt udbytte af denne. Disse behov kan 
skyldes både generelle eller specifikke indlæringsvanskeligheder og sociale og emotionelle behov, 
og det er derfor svært at fastslå som en fast størrelse, hvem specialundervisningen er tilegnet 
(Internetartikel 5: 21). Al specialundervisning er dog en del af den specialpædagogiske bistand i 
folkeskolen og omfatter derfor:  
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• Specialpædagogisk rådgivning til forældre, lærere og personale 
• Særligt undervisningsmateriale og tekniske hjælpemidler 
• Undervisning og træning i funktionsmåder og arbejdsmetoder for at afhjælpe elevens 
funktionsvanskeligheder 
• Personlig assistance for at overvinde praktiske vanskeligheder i forbindelse med 
skolegangen 
• Særligt tilrettelagte aktiviteter (Internetside 4) 
Undervisningen bliver tilrettelagt således, at metoder og arbejdsformer er tilpasset den enkelte elevs 
faglige viden og formåen, og der sørges for, at indretningen i klasserummet tager hensyn til 
specialklasseelevernes forudsætninger og muligheder. Lærerprincippet i specialundervisningen 
kræver, at de lærere, der er tilknyttet specialundervisningen, har en bred faglighed; de skal være i 
stand til at undervise inden for et bredt spektrum af fagrækker og den helhedsorienterede 
undervisning, som er kendetegnet for specialklassen, forudsætter et tæt og dagligt samarbejde 
mellem lærerne om undervisningens planlægning, tilrettelæggelse og gennemførelse (Jensen m.fl. 
2000: 7-14). Samtidig er et vigtigt element, at barnet bliver guidet i sin socialisering, det vil sige at 
det pædagogiske arbejde ikke kun er basseret på at skabe en undervisning, der er differentieret og 
fokuseret specifikt på elevens potentialer. I den pædagogiske planlægning skal desuden medtænkes, 
hvordan eleven kan strukturere og udnytte frikvarterets muligheder, da en elev i en specialklasse 
ikke nødvendigvis selv har ressourcer til at indgå i sociale relationer eller at etablere venskaber. 
Der eksisterer dermed nogle bestemte forståelser af, hvordan specialundervisning skal organiseres 
og tilrettelægges for at eleverne kan få det optimale udbytte. Det interessante i dette er, hvem der 
har nedsat disse regler og forståelser; undervisningsministeriet består af en gruppe mennesker fra 
den øverste og dominerende samfundsklasse. Det er altså de øverste i hierarkiet, der sætter 
rammerne for, hvordan de ressourcesvage borgere i samfundet skal hjælpes på vej til at opnå de 
anerkendte kapitaler inden for uddannelsessystemet.  
5.2 Specialundervisningen før og nu 
Folketinget besluttede i 1969, at handicappede skal søges undervist i et almindeligt skolemiljø, og 
siden da er forståelsen for hensynet til den enkelte elevs forudsætninger vokset. 
Specialundervisningen er sidenhen blevet udviklet dels i tilknytning til sociale institutioner for 
mennesker med et handicap, dels i tilknytning til folkeskolens undervisning af elever, der har behov 
for særlig støtte (Jørgensen 1999: 313). I uddannelsessystemets felt sætter undervisningsministeriet 
sine overordnede rammer, mål og intentioner for børnenes virke i skolen, og det er dernæst 
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folkeskolens opgave at udmønte disse love, værdier og interesser i praksis. Specialundervisningen 
ses politisk som folkeskolens sikkerhedsnet; den skal sikre, at alle elever får relevante og optimale 
udviklingsmuligheder i skolen (Jensen m.fl. 2000: 4-5). Med specialundervisningen skabes der en 
særlig mulighed for at støtte elever med særlige behov, der ikke kan blive tilgodeset i den 
almindelige undervisning. En elev i specialklassen har ligesom andre elever krav på og ret til en 
undervisning, der svarer til elevens kompetencer og potentialer. For at tilgodese dette kræves der 
andre foranstaltninger både hvad angår pædagogiske tilgange, fysiske rammer og materialer, som er 
mere tilpasset den enkelte elev, hvilket kan være anderledes i forhold til almenklasserne 
(Undervisningsministeriet 1996: 5). 
Med den ny Folkeskolelov fra 1990 var den politiske hensigt at integrere specialundervisning i 
folkeskolen til alle skoleklasser og dermed gøre folkeskolen til en ”Skole for Alle”, hvor elever både 
med og uden behov for særlig støtte skulle undervises ud fra elevens egne forudsætninger – det vil 
sige specialundervises (Holst m.fl. 2000: 5). Dette nye tiltag skulle give elever med særlige 
undervisningsmæssige behov mulighed for at udvikle sig på lige fod med andre elever i skolen og 
blive så dygtige, som de kunne. Intentionen med det nye tiltag var at erstatte specialundervisningen 
med særlig tilrettelagt undervisning for alle skolens elever. 
Tidligere blev specialundervisningen inddelt i to: den almindelige specialundervisning og den 
vidtgående specialundervisning (Internetartikel 6: 1). Folkeskoleloven blev dog ændret igen i 
2012/2013, og som følge af dette er specialundervisningsbegrebet også blevet ændret, således at 
specialundervisningen nu overordnet bliver defineret ved segregerede tilbud og inkluderede tilbud 
(Internetartikel 4: 1). Segregerede tilbud omfatter al undervisning i specialskoler og 
dagbehandlingstilbud og al undervisning i specialklasser. Inkluderede tilbud omfatter undervisning i 
den almindelige klasse, hvor eleven får støtte i mindst ni timer om ugen. Denne inklusionstanke kan 
ses som en forlængelse af tidligere intentioner om, at alle elever skal have lige muligheder. 
Nedenstående viser elevdeltagelse i specialundervisningen ud fra den nye definition. 
I 2011/12 modtog 69.761 børn og unge specialundervisning, hvilket er 12 % af det samlede elevtal i 
de kommunale skoler (Internetartikel 7: 2). Ud af disse elever modtager 38.532 specialundervisning 
i deres normalklasser eller kommunale ungdomsskoler. De resterende elever er i segregerede tilbud, 
hvor 12.294 elever er i specialskoler og dagbehandlingstilbud, og 18.935 elever er i specialklasser i 
folkeskolen. I den gruppe af elever, der er i segregerede tilbud, er 5,3 % svarende til 27.357 elever 
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med dansk baggrund, og 6,2 % svarende til 3.811 personer minoritetselever. Antallet af 
minoritetselever er dog misvisende, da der findes en større gruppe af minoritetselever, hvis 
herkomst ikke er registreret, og derfor ikke er medregnet i denne statistik (Internetartikel 4: 4). Som 
perspektiv til dette kan det nævnes, at der i Tranebærskolens to indskolingsklasser er en 
repræsentation af minoritetselever på henholdsvis fem ud af seks elever i den ene klasse og fire ud 
af syv i den anden klasse.  
5.3 Specialundervisningens fremtid 
I det foregående har vi været inde på at 12 % af det samlede elevtal i de kommunale skoler 
modtager specialundervisning. Det politiske ønske er at udfase specialundervisningen med den nye 
skolereform og inklusionstanken. Målsætningen for regeringen og KL er, at 96 % af alle elever skal 
være inkluderet i den almindelige undervisning frem mod 2015, det vil sige at kun fire procent af 
eleverne i kommunale skoler bør have specialundervisning i form af segregerede tilbud 
(Internetartikel 4: 5). Færre elever skal altså undervises i specialskoler og specialklasser på 
skolerne, og denne omstilling til en højere grad af inklusion i normalklasserne forudsætter at 
lærerne i normalklasserne besidder relevante kompetencer til at varetage opgaven om at inkludere 
elever med særlige behov. 
Arbejdet med inklusion er en stor udfordring for folkeskolen, og diskussionerne deler vandene. Der 
ligger to perspektiver i diskussionen om inklusion i folkeskolen: På den ene side er der idealet om 
inklusion som et nødvendigt opgør med et segregerende skolesystem, der sorterer børn efter 
diagnoser og behov for specialiserede foranstaltninger. Der er et ønske om at vende fokus fra den 
enkelte elev som bærer af problemer og afvigelser, til at der skal udvikles læringsmiljøer, som 
sikrer eleven ret til at deltage og bidrage på en meningsfuld måde.  
På den anden side ser vi en praksis, der har svært ved at leve op til idealets intentioner, blandt andet 
fordi lærerne i en normalklasse langt fra besidder de samme kompetencer som lærere i 
specialklasser til at favne om elever, der har behov for særlig støtte i et klasserum med et voksende 
antal af elever og dermed mindre tid til hver elev. Når man kigger på situationens fra elevernes side 
af, kan man derfor stille spørgsmålstegn ved, i hvor høj de drager nytte af inklusionen? I den 
forbindelse rejses også spørgsmålet om, hvorvidt inklusionen er en politisk spareøvelse, der mest af 
alt går ud på at nedsætte de nuværende høje udgifter på specialområdet (Ratner 2013: 9).  
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Diskussionen om hvordan specialundervisningen i fremtiden skal se ud, og hvordan dette kommer 
til at fungere raser heftigt i disse år, hvilket også tydeligt kunne mærkes af samtalerne på 
lærerværelset på Tranebærskolen. Dette vil vi vende tilbage til i en perspektivering. 
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6 Metode 
I dette afsnit vil vi komme ind på, hvilke fremgangsmåder vi har taget brug af i forbindelse med 
vores empiriindsamling. Først og fremmest vil vi beskrive, hvordan vi har taget kontakt til feltet 
samt præsentere projektets informanter. Sidstnævnte afsnit har til formål at give et indblik i, hvem 
eleverne er, og hvilken udredning de har fået eller er i gang med at få – altså en fornemmelse af, 
hvor vi er henne med netop disse personer. Dette vil vi anvende i projektet som en del af forståelsen 
af, hvorfor de agerer som de gør, samt hvordan andre personer agerer omkring eleverne i lyset af 
deres diagnoser. Personnære beskrivelser er ikke noget som Bourdieu ellers går op i med sin teori, 
men da vi bevæger os på et felt, hvor diagnoser har en betydning for den personlige handlen, 
vurderer vi, at en præsentation af disse gør sig relevant. Yderligere er ovenstående vores måde at 
samle de beskrivelser, som aktørerne selv kommer med; en måde at tale om elever med behov for 
specialundervisning på, som er med til at kategorisere dem, hvilket har betydning for deres 
deltagelsesmuligheder.  
Afslutningsvist vil vi gå i dybden med, hvordan vi har foretaget vores observationer og interviews i 
felten. Hele vejen igennem afsnittet vil vi holde fokus på, hvad vi har gjort, tankerne bag dette, samt 
hvordan det har påvirket empirien. Disse tanker og nedskrivningen heraf har vi valgt at foretage 
som et led i vores videnskabsteoretiske ånd, hvilken vi deler med Bourdieu; vi anser os selv som en 
del af det sociale felt, vi studerer og ser dermed denne verden fra en bestemt position. For at udvikle 
og opnå en god videnskabelig empiri har vi derfor undervejs foretaget flere selvanalyser med 
henblik på at afklare vores motiver og ståsted sted, samt hvad dette har betydet for den empiri, vi er 
endt op med (Bourdieu 2005: 10). Undervejs vil vi argumentere for de etiske overvejelser, man som 
forsker skal gøre sig, når man arbejder med mennesker som informanter, eftersom etiske 
overvejelser skal indgå i enhver undersøgelse, enhver proces og ethvert interview.  
6.1 Kontakt til feltet 
Beslutningen om projektets omdrejningspunkt blev taget i forlængelse af vores muligheder for at 
indsamle empiri i et specifikt felt; et af gruppens medlemmer arbejder på en skole med en 
specialklasserække. Denne skole er beliggende i en kommune med en høj andel af indbyggere med 
minoritetsbaggrund. Disse to faktorer valgte vi at inddrage som projektets fokus velvidende om, at 
kontakten til felten med forholdsvis lethed kunne opnås gennem det omtalte gruppemedlem; Doğan. 
Vi tog dog også hurtigt et valg om, at den klasse, hvori Doğan selv er lærer ikke skulle være 
genstand for vores undersøgelser, da dette ville kompromittere hans rolle under 
empiriindsamlingen, idet han på forhånd kender eleverne godt og ligeså omvendt, hvilket med stor 
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sandsynlighed ville resultere i, at eleverne ville fastholde ham i en lærerrolle, der ville gøre det 
svært for Doğan at se dem i et andet lys, end han er vant til. Dette vil vi dog komme yderligere ind 
på senere i et senere afsnit. Vores ønske var at arbejde med elever i indskolingsalderen, og vi 
fastlagde os derfor på en beslutning om at foretage vores undersøgelser i 1.D; parallelklassen til den 
klasse, hvori Doğan er lærer.  
Inspireret af Steinar Kvale & Svend Brinkmanns etiske overvejelser angående informeret samtykke 
i ’Interview – introduktion til et håndværk’ kontaktede vi skolen gennem Doğan. Informeret 
samtykke betyder, at de involverede i undersøgelsen informeres om undersøgelsen formål, design 
og eventuelle risici eller muligheder i undersøgelsen. Deltagerne skal her have mulighed for at 
trække sig fra undersøgelsen, hvis de ønsker det (Kvale & Brinkmann 2009: 89). I vores 
undersøgelse efterkom vi dette ved først at kontakte ledelsen på Tranebærskolen, og fremlægge 
undersøgelsens formål og indhold, samt hvilken elevgruppe og klassetrin, vi ønskede at foretage 
undersøgelser i. Vi valgte kun at informere de involverede deltagere om vores projekt og 
tilstedeværelse på skolen. Da en mundtlig aftale med ledelsen og lærerne var på plads, udformede vi 
en brochure til elevernes forældre med informationer om, hvem vi er, hvad vores projekt overordnet 
går ud på og hvorledes dette, uden at forstyrre elevernes udbytte af undervisningen, ville inddrage 
og påvirke eleverne. Dette gjorde vi på baggrund af etiske overvejelser omhandlende det bedst 
mulige samarbejde med informanter – herunder særligt børn som informanter, der ikke har den 
samme reflekterende mulighed for at sige til og fra overfor os som voksne, hvorfor vi inddrog deres 
forældre/værger.  
I brochuren gav vi først og fremmest udtryk for, at vi ville være til stede i klasselokalet og 
interagere med eleverne - herunder interviewe dem. Ydermere gav vi udtryk for, at forældrene 
kunne rette eventuelle indvendinger mod dette til klassens lærere, som ville viderebringe det til os. 
Én forælder benyttede sig af denne mulighed og frabad sig, at vi interviewede hendes søn, hvilket vi 
naturligvis respekterede. Sørens mor synes, at Søren har været igennem mange ting og har haft 
kontakt til mange fremmede voksne under udredningsperioden, og hun mente, at vores arbejde ville 
være en ekstra belastning for ham. Vi observerede Søren og tog feltnotater fra både klasselokalet og 
i frikvartererne, men undlod at interviewe ham. Da vi interviewede de andre børn, opsøgte han os 
og ville høre, hvornår det blev hans tur. Vi havde ikke tænkt over, at en elev kunne udtrykke ønske 
om at deltage, når forældrene bad om fritagelse, og vi havde derfor ikke et passende svar klar til 
ham. Vi stod dermed i et dilemma, da vi ikke ønskede at påvirke relationen til moderen ved at 
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fortælle ham, at det var hendes ønske. Vi forventede, at hun selv havde talt med ham om dette. Vi 
aftalte i gruppen, at vi ville bede ham om at tale med sin mor, hvis han gentog sit ønske. Problemet 
blev dog løst af sig selv; Søren gentog ikke sin forespørgsel, og vi formoder, at han har talt med sin 
mor om det eller glemt det. 
I brochuren skrev vi afslutningsvist kort om, hvad klassen ville få ud af at indgå i projektet. Da det 
kan være svært at forudse og etisk ukorrekt at love et bestemt udbytte, sørgede vi for kun lade dem 
vide, at de ville hjælpe os på vej i vores projekt, samt at give dem en lille forhåbning om at være 
med til at udvide horisonten inden for dette forskningsområde. Det vil sige, at vi ikke lovede vores 
informanter nogen gevinst gennem deres deltagelse.  
I kontakten til felten gav vi på intet tidspunkt udtryk for vores fokus på etnicitet, da vi havde en 
forudindtaget idé om, at dette kunne føre til en anderledes adfærd omkring og italesættelse af 
etniciteten på skolen i forsøg på at understrege visse pointer, som vi ellers gerne selv ville have lov 
at fremanalysere. I stedet lod vi hverdagen gå sin gang og fortalte lærere, elever og forældre om 
vores fokus på at forstå hverdagen i en specialklasse og relationerne i denne, som vi dernæst kunne 
foretage analyser på baggrund af.   
6.2 Præsentation af informanter 
1.D består af seks drenge og en enkelt pige, der alle er syv eller otte år. I løbet af vores uge på 
Tranebærskolen observerede vi klassen ved undervisning, og så vidt muligt også i frikvarterene, 
selvom hele klassen sjældent var samlet på de tidspunkter. Præsentationen af informanterne i det 
følgende er baseret på både observationer og interviews. Skolen, som vi her kalder Tranebærskolen 
af hensyn til informanternes anonymitet, ligger i Københavns Vestegn. Skolen er en almindelig 
folkeskole med en specialklasserække, der henvender sig til elever med indlærings – og 
adfærdsvanskeligheder. I indskolingens specialklasser vurderes elevernes faglige og sociale 
standpunkt, hvorefter det afgøres om den enkelte elev skal fortsætte i specialrækken eller i en 
almindelig klasse. 
Alle navne i det følgende er ændret for at give informanterne anonymitet. 
Adin har pakistansk baggrund. Han rækker hånden en del op i timerne, især når det handler om 
almene diskussioner, der ikke er fagligt relateret. Rent fagligt ligger han i den gode ende. Hans 
vanskeligheder er af social art; i løbet af dagen opstår der typisk mange konflikter mellem ham og 
de andre børn; især i frikvarterene. Adin elsker at spille fodbold og det er ofte her, konflikterne 
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opstår. Han har tilsyneladende svært ved at tyde andre børns signaler. Det er skolens intention, at 
Adin skal begynde i en almindelig 2. Klasse efter skoleårets afslutning. 
Anders A. er af dansk ophav og har talevanskeligheder. Han deltager i undervisningen og rækker 
ofte hånden op. Han ser en talepædagog, der mener, at hans talefejl kan rettes. Han er 
tilsyneladende en populær dreng i klassen, som alle gerne vil lege med. Han virker stille og forsigtig 
af natur, undtagen på fodboldbanen, hvor han er meget fremme. Anders A. skal begynde i en 
normalklasse efter sommerferien. 
Anders S. har danske forældre og er fagligt stærk. Han er diagnoseret med ADHD, og har på et år 
prøvet tre forskellige slags medicin. Han virker som en glad dreng, og han er selvsikker både socialt 
og fagligt. Han deltager aktivt i undervisningen og rækker ofte hånden op. Han har et hidsigt 
temperament, og de andre børn synes, at han er en ”dårlig taber”, og de bryder sig ikke om, at ”han 
godt må lave fis med dem, men ikke omvendt”. Alligevel lader det til, at Anders S. er vellidt, selvom 
han – ifølge sin lærer, LIZZIE – ikke er en af alfahannerne. Anders S. skal fortsætte i 
specialsystemet næste år. 
Lars er etnisk dansk og har tydeligt mange vanskeligheder, hvoraf en er sproget. Han udtrykker sig 
af og til en smule uklart i opbygningen af sætninger. Han har et kraftigt og til tider lidt voldsomt 
kropssprog. Han lider af dysfasi, som er forsinket, motorisk (og til tider sproglig) udvikling. Lars 
rækker sjældent hånden op, men taler tit – og meget højt. Generelt er han en glad og engageret 
dreng. Han indgår i sociale relationer med de andre børn, men er tydeligvis ikke den mest populære 
af dem. Det er meningen, at Lars – indtil videre – skal blive i specialsystemet. 
Mahmut har tyrkisk/kurdiske forældre. Mahmut har dårlig hørelse på det ene øre, hvilket påvirker 
både hans faglighed og hans sociale trivsel. Han ser meget ud af vinduet, og lader til at have svært 
ved at koncentrere sig om undervisningen generelt. Han rækker meget sjældent hånden op. Hans 
sprog er underudviklet, og ofte sidder han og ”pludrer” i små rim, remser og ord, der hverken er 
danske eller kurdiske/tyrkiske. Socialt opstår der temmelig ofte konflikter mellem ham og de andre 
børn. Han er sikret en plads i specialsystemet til og med 9. klasse. 
Sørens forældre er fra Norge, og han taler om Norge som ”sit land”. Han rækker ofte hånden op og 
er meget deltagende i undervisningen. Han har en smule spastisk lammelse i benene grundet 
iltmangel ved fødslen, men kan dog både løbe og spille fodbold. Han er vellidt - en af de populære i 
klassen - og han klarer sig generelt godt fagligt og socialt. Hans mor frabad sig, at vi interviewede 
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Søren, så vores indtryk af ham og oplysninger om ham stammer fra observationer og udtalelser fra 
de andre interviews. Det er meningen, at Søren skal begynde i en normal klasse efter sommerferien. 
Zara har tyrkisk/kurdiske forældre. Hun er nysgerrig, glad og smilende. I timerne er hun temmelig 
passiv og rækker sjældent hånden op, selvom hun ser ud som om, at hun følger med. Socialt er hun 
dygtig; gode venner med drengene i klassen og faktisk kæreste med både Anders A. og Søren, men 
her på det sidste er hun begyndt at søge andre pigers selskab. Rent fagligt ligger hun lavt, hvilket er 
grunden til, at hun går i en specialklasse. Det er meningen, at hun efter sommerferien skal begynde i 
en almindelig 2. klasse. 
LIZZIE2, som er etnisk dansk, er den ene af to klasselærere i klassen. Hun er 37 år gammel. Hun 
underviser eleverne i blandt andet matematik, idræt og kristendom. LIZZIE blev færdiguddannet i 
2007, og har sideløbende med specialklasser undervist almindelige skoleklasser på Tranebærskolen. 
Derudover har hun taget ”Specialpædagogisk Grundkursus” gennem et halvt år. 
LARS, der er etnisk dansk, er den anden klasselærer i klassen. Han er 40 år gammel og underviser 
blandt andet i dansk, som er det fag, eleverne har flest timer i. LARS har undervist i ti år, og er 
AKT-lærer i skolens ressourcecenter (”Adfærd, kontakt & trivsel”). LARS har løbende taget kurser 
i netop disse emner. 
6.3 Empiriindsamling 
Vores empiriindsamling foregik over fem dage, hvoraf vi afsatte de to første til at observere 
skoleklassen og de tre næste til at foretage interviews med klassens elever og lærere. De tre sidste 
dage var mere end rigeligt tid til at fortage interviews, hvorfor vi også løbende foretog 
observationer igennem dagene. Vi har valgt at benytte os af både observationer og interviews, da vi 
mener at disse fremgangsmåder supplerer hinanden vel samt belyser hinandens styrker på 
fordelagtig vis inden for den kvalitative forskning.  
Disse kvalitative forskningsmetoder kan eksempelvis indebære, at forskeren interviewer elever og 
får dem til at besvare spørgsmål ved hjælp af et spørgeskema (enten nedskrevet eller verbalt). At 
interviewe udvalgte informanter kan fortælle forskeren mere end vedkommende egentlig bad om, 
og kan bruges til at analysere dokumenter som for eksempel curriculum, børnetegninger og til at 
registrere specifikke hændelser som for eksempel håndsoprækning i klasselokalet (Alexander 1982: 
64). Deltagende observation som videnskabelig metode kan benyttes i tilfælde, hvor specifikke 
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spørgsmål, der på forhånd er stillet, kan besvares, men som typisk bruges i netop kvalitative eller 
naturalistiske studier, hvor designet opstår under selve studiet (Alexander 1982: 65). Uanset hvilken 
tilgang man vælger, kræver det, at forskeren gør sig nogle klare teoretiske og etiske overvejelser, 
som vi i dette afsnit vil komme nærmere ind på.  
Inden vi betrådte gangene på Tranebærskolen for første gang, havde vi gjort os mange overvejelser 
om, hvordan vi skulle gribe vores empiriindsamling an. Udover en bevidsthed omkring den 
tilgængelige litteratur omhandlende nævnte fremgangsmåder mente vi, at en bevidsthed omkring 
hvad vi ledte efter ville være relevant. På baggrund af dette fandt vi i fællesskab ud af, at vi særligt 
ville kigge på skolens rammer, undervisningen og relationerne mellem eleverne og mellem 
eleverne og lærerne. Vi besluttede dernæst at uddelegere disse områder til hvert enkelt 
gruppemedlem i forsøget på at opfange så meget som muligt, selvom den enkelte naturligvis også 
skulle notere andet, som han eller hun måtte finde gyldigt for vores projekt. Ideen om at kigge efter 
forskellige temaer blev vi inspirerede til af Gitz-Johansen, der i sin afhandling har gjort det samme, 
men da vores gruppe består af tre medlemmer, valgte vi at drage nytte af denne fordel og hver kigge 
særligt efter ét tema. Det viste sig at være en god idé, for selvom vi har lagt mærke til mange af de 
samme ting, så har vores opgavefordeling også bevirket, at vi har fanget mange forskelligheder. 
Samtidig var vi på forhånd bevidste om, at man ikke kan fange alting med ét blik og i første 
omgang, og med denne tilgang har vi forhåbentligt fanget mere, end hvad vi ellers ville have haft 
gjort. 
6.3.1 Observationer 
Observationer beskrives som en glimrende metode til at opnå indsigt i en pædagogisk virksomhed, 
som for eksempel en specialklasse, hvor den praktiseres og når den praktiseres, da den giver stor 
nærhed til de konkrete sociale processer og handlinger, som forskeren interesserer sig for (Andersen 
2009: 181-182). Observationer adskiller sig hermed fra interviewmetoden, idet forskeren selv 
spiller en stor rolle i empiriudviklingen med, hvad han/hun ser i praksis frem for, hvad 
informanterne senere hen vælger at frembringe i et interview. Derfor er det også vigtigt at forskeren 
gør sig klare overvejelser om, hvorledes han/hun indgår i felten i forhold til, hvilken viden der 
frembringes med dette, da observationsstudier ikke kun handler om, hvad der afdækkes, men i høj 
grad også indbefatter, hvorledes dette konstrueres af forskeren, som altid vil have nogle særlige 
forudsætninger, der spiller med ind over vidensproduktionen (Andersen 2009: 189). Dette vil vi 
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nedenfor komme særligt ind på angående de forskellige typer af forskerroller, som man kan vælge 
at tage, når man bevæger sig ind i et felt og ønsker at frembringe en viden om institutionens praksis.   
6.3.1.1 Tre typer forskerroller 
Nogle af de overvejelser vi gjorde os angående observationer som fremgangsmåde inden for den 
kvalitative forskning omhandler forskerens rolle, der ifølge professor i uddannelsesforskning Robin 
Alexander, kan inddeles i tre typer: Den totalt deltagende forsker, der fuldstændigt involveres 
emotionelt i en social situation, og som først efter dens afslutning atter bliver forsker. Dernæst 
findes der den type forsker, der deltager i de sociale funktioner som forsker, men kun delvist 
involverer sig følelsesmæssigt, således at han stadig fungerer som forsker gennem hele forløbet. 
Slutteligt er der den forsker, som observerer uden nogen personlig involvering i den situation, 
vedkommende ønsker at opnå viden om (Alexander 1982: 64). Ifølge Kvale & Brinkmann er det 
vigtigt, at man som forsker er bevidst om sin egen rolle i undersøgelsen. Forskeren skal være 
bevidst om de faldgrupper, der kan opstå i en empiriindsamling, hvor forskeren i den 
mellemmenneskelige interaktion kan overidentificere sig med deres informanter. Dette kan 
medføre, at forskeren ikke kan bevare sin professionelle afstand, hvilket vil have konsekvenser for 
den senere fortolkning og bearbejdning af indsamlet empiri. Forskeren vil herved miste sit kritiske 
syn på materialet og de slutninger, der bliver draget, vil være farvet af dette (Kvale & Brinkmann 
2009: 93-94).  
Dette har vi gjort os store overvejelser omkring som et led i vores opmærksomhed på Doğans 
dobbelte rolle i felten som både lærer og studerende, og dennes påvirkning af det indsamlede 
materiale. I denne forbindelse skal det først og fremmest nævnes, at Doğan på forhånd kendte til 
skolen, lærerne og ikke mindst eleverne og deres faglighed og sociale relationer, og ligeså kendte 
feltets informanter til Doğan. Dette har til tider gjort det svært for Doğan at indgå i felten som 
studerende på samme niveau som gruppens andre to medlemmer; for eksempel trådte han i visse 
tilfælde til som lærer, når lærerkapaciteten i klasseværelset var presset, og en ekstra hånd blev søgt. 
Fordi Doğan i løbet af hele empiriindsamlingsugen skiftede mellem at være til stede i klassen som 
studerende og som lærer vurderede gruppen på forhånd, at han ikke skulle være til stede under 
interviewene, da dette med stor sandsynlighed ville have præget samtalerne i en retning af 
hverdagssnak og indforståethed, som ikke ville være til gavn for projektet. Gruppen vurderede, at 
det ville være vanskeligt for især eleverne at forholde sig til, at Doğan ikke var deres lærer i denne 
sammenhæng.  
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Doğans kendskab til feltets informanter og hans dobbelte rolle heri har dog også været til stor gavn 
for empiriudviklingen; det har givet projektet nogle enorme styrker i form af et sollidt kendskab til 
og viden om skolens praksis, lærerne, eleverne og deres dagligdag. Dette kendskab har især vist sig 
at være til gavn i forbindelse med kortlægningen og forståelsen af de sociale relationer mellem 
eleverne såvel som deres baggrund i skoleklassen og derhjemme. Med valget om at foretage 
empiriindsamling i et felt, som gruppen allerede havde kendskab til, har vi også taget bevidst valg 
om at gøre aktivt brug af dette kendskab til projektets informanter, og at se det som en styrke både 
under empiriindsamlingen og i analysearbejdet. Vi har med andre ord gjort os refleksioner omkring 
de forskellige gruppemedlemmers roller i felten.  
Synet på en refleksiv forsker med en dobbeltrolle er også et emne, som professor i Pedagogikk ved 
Universitetet i Oslo Erling Lars Dale har beskæftiget sig med, og som vi har ladet os inspirere af, 
omend på en lidt utraditionel måde. Man kan, ved at påtage sig en observatørrolle som refleksiv 
forsker og fralægge sig aktørrollen, gøre det muligt at skabe et videnskabeligt perspektiv til sit 
arbejde.  
6.3.1.2 Kompetenceniveauer i forskerrollen 
Dale skelner mellem tre kompetenceniveauer, som antyder forskellige kompetencer for 
underviseren i undervisningen. Det første kompetenceniveau, K1, handler om at kunne gennemføre 
en undervisning. Det andet kompetenceniveau, kaldet K2, indebærer, at underviseren kan skabe 
undervisningsprogrammer, og det tredje kompetenceniveau, K3, handler om evnen til at kunne 
udvikle teori (Dale 1998: 220). Ifølge Dale kan man som underviser opnå evner til at forske i egen 
praksis, når man befinder sig på et K3-niveau, hvilket kan bidrage til at højne kvaliteten af 
undervisningen i skolen, idet en sådan person opnår kompetencer i selvfornyelse af egen praksis.  
På K1 og K2-niveau har underviseren kompetencer til at udføre og planlægge sin undervisning. Her 
inddrages teori i nødvendigt omfang i forhold til planlægning af undervisningen, og på skolerne har 
underviseren den fordel, at både udførelse og planlægning kan foregå i samarbejde med andre 
lærere på skolen. Dét at inddrage teori i sin planlægning er altså kun at opnå K2, og dermed er der 
ikke tale om forskning af egen praksis. Det væsentligste i Dales argumentation er, at K3 niveauet 
netop fordrer forskning i egen praksis, det vil sige, at man videnskabeligt undersøger et område, 
som underviseren endnu ikke har viden om. Opmærksomheden mod dette kræver selvfornyelse hos 
underviseren, hvilket vil sige, at underviseren får lyst til at udforske uopklarede problemstilligner, 
og at underviseren oplever disse som udfordrende (Dale 1998: 218). For at opnå et sådan niveau må 
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underviseren bevidst distancere sig fra egen praksis ved at teoretisere undervisningen. Det tredje 
kompetenceniveau kræver således bevidst afstand mellem praksis og inddragelse af teoretiske 
viden, og det er via undren over fænomener, at man udvikler sine refleksive handlingskompetencer. 
I den kontekst vi befinder os i, er Dales argumentation for det tredje kompetenceniveau brugbart, 
selvom konteksten ikke er Doğans egen praksis, men en kollegas elever. I vores projekt er K1 og 
K2 ikke relevant; vi har ikke haft interesse i at tilrettelægge og udføre en undervisning, dog har vi 
kort redegjort for disse, da de begrebsmæssigt hænger sammen med K3. Vores hensigt med Dales 
kompetenceniveauer er at argumentere for, at Doğan, ved at påtage sig sit forskerperspektiv, kan 
anskue vores undersøgelsesfelt på en måde, der er refleksiv og udviklende for projektet. Til trods 
for at vi mener, at Doğan er i stand til refleksivt at se bort fra sin rolle som lærer, har vi forsøgt at 
minimere kompleksiteten i Doğans dobbelte rolle som lærer/kollega og studerende. I tråd med dette 
besluttede gruppen i fællesskab, at han ikke skulle deltage i interviewdelen af vores undersøgelse. 
Han deltog dog stadig i vores observationer. 
6.3.1.3 Deltagende observation 
Inden vi trådte ud i felten havde vi en idé om, at vi gerne ville benytte os af deltagende observation, 
fordi vi tænkte, at børn ikke tillader studerende og forskere at sidde helt stille og isoleret blandt sig, 
men tværtimod er nysgerrige og interesserer sig for dem. Vi tænkte, at denne metode ville give os et 
godt indblik i elevernes og lærernes hverdag samt deres relationer indbyrdes. Vi blev dog 
overraskede over, hvordan eleverne lod os sidde i deres klasselokale uden at tage særlig notits af os, 
og vi sluttede deraf, at de måtte være vant til at have fremmede i klasselokalet. I denne 
sammenhæng påtog vi os rollen som de studerende, der uden følelsesmæssig involvering observerer 
et givent fænomen. Eleverne drejede sjældent hovederne for at betragte os, men fortsatte derimod 
deres daglige undervisning. Heller ikke lærerne lod til at være særligt påvirkede af vores 
tilstedeværelse. På denne måde fik vi indblik i mange interessante situationer; vi så, hvordan 
eleverne kontinuerligt kommunikerede med hinanden på såvel positiv som negativ vis, og hvordan 
lærerne med jævne mellemrum måtte bede specifikke elever være stille, fordi de forstyrrede 
undervisningen. Ved at observere undervisningen begyndte vi at få et indblik i de enkelte elevers 
personlighed, faglighed, styrker og svagheder samt deres indbyrdes interaktion. Vi registrerede, 
hvem der rakte hånden op – og hvor mange gange, ligesom vi også nedskrev hver gang den enkelte 
elev sagde noget uden håndsoprækning, og derved kortvarigt forstyrrede undervisningen og de 
andre elever. 
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Et eksempel på overgangen mellem to af vores roller i felten var Zara, der som den eneste elev ofte 
drejede hovedet for at se, hvad vi foretog os, og hver gang hun kunne se sit snit til det kom hen for 
at spørge os, hvad vi lavede. Ved de lejligheder blev vi kortvarigt revet ud af vores roller som ikke-
involverede, fordi vi naturligvis ikke kunne ignorere hendes spørgsmål. Ligeledes oplevede vi også 
andre situationer, hvor den distancerede rolle var svær at opretholde. På grund af lærermanglen bad 
både LIZZIE og LARS os om at hjælpe eleverne lidt med opgaverne, da de blev delt op i hold og 
sad forskellige steder i klasselokalet og i fællesrummet udenfor. Vi måtte pænt forklare, at det ikke 
var meningen med vores projekt, at vi skulle indgå som en del af undervisningen, da vi gerne skulle 
observere og altså ikke påvirke eleverne. Lærerne forstod vores argument, men det var ikke let for 
os at sige nej, da lærerne tydeligvis havde meget at se til. 
I andre sammenhænge som for eksempel frikvarterene, påtog vi os rollen som de studerende, der 
deltager i de sociale funktioner, men dog stadig beholder rollen som studerende. Vi talte med 
eleverne i frikvarterne – især med Zara, der gerne ville vise os legepladserne og også fortalte os en 
hel del om sig selv, sin familie og sin klasse. I ét af frikvarterene kom Anders S. ved et uheld til at 
stikke en finger i øjet på Adin, der blev meget ulykkelig. Eleverne stimlede sammen om 
ulykkesstedet, og efter kort tid gik også vi hen til dem for at se, om vi kunne hjælpe. Vi hjalp Adin 
ind i SFO’en, hvor vi fandt noget koldt, han kunne lægge på øjenomgivelserne for at undgå 
hævelser, og vi talte længe med ham for at få ham til at få det bedre. Da frikvarteret sluttede blev 
der talt om episoden i klassen, og Anders S. var dybt ulykkelig og kunne slet ikke fortælle, hvad der 
var sket. Mens han blev trøstet af Søren, fortalte vi LARS, hvad der var hændt. Gennem frikvartet 
og i timens begyndelse navigerede vi fra rollerne som delvist involverede til fuldstændigt 
emotionelt involverede, da vi vurderede, at situationen krævede det. 
Det samme gjorde sig gældende på lærerværelset, hvor vi ofte spiste frokost mens vi forsøgte at 
indgå i samtale med lærerne på skolen. Vi indgik i disse uformelle samtaler, og navigerede rundt 
mellem de delvist involverede roller og de fuldstændigt involverede. Vi forsøgte af og til at styre 
samtalen i en bestemt retning, men eftersom det netop var uformelle samtaler, tog de tit drejninger i 
forskellige retninger i takt med, at vi eller lærerne fik en bestemt association. Disse uformelle 
samtaler gav os, trods deres mangel på struktur, mulighed for at indhente informationer, som hjalp 
os med at forstå forskellige sammenhænge og perspektiver, som vores almindelige, formelle 
observationer og formelle interviews ikke tillod os.  
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Vi oplevede i det hele taget, at vi undervejs i forløbet helt naturligt navigerede rundt mellem de 
forskellige roller alt efter hvilken situation, vi befandt os i; i timerne var vi først og fremmest 
observerende uden nogen social interaktion, mens vores interaktion med elever såvel som lærere var 
langt mere udtalt i pauserne og rummene mellem timerne. Med dette har vi opnået et bredt indblik i, 
hvordan hverdagen og relationerne fungerer og påvirker såvel lærere som elever i det skolerum, de 
dagligt færdes i. 
6.3.2 Interviews 
Vi har valgt at benytte os af interviews under empiriindsamlingen, idet disse kan give os et indblik i 
individers tanker omkring et specifikt emne, hvilket kan hjælpe os til at analysere og besvare 
projektets genstandsfelt. Gennem interviews afholdt med klassens lærere og elever ønskede vi altså 
at opnå indsigt i deres individuelle tanker og italesættelser omkring etniske minoritetselevers 
deltagelsesmuligheder i Tranebærskolens specialklasse.  
Inspireret af Kvale & Brinkmann valgte vi at udføre interviewene semistrukturerede. Dette indebar 
først og fremmest, at vi udviklede to interviewguides; én til lærerinterviewene (Bilag 1) og én til 
elevinterviewene (Bilag 2). Valget om at udarbejde to forskellige interviewguides skal ses i lyset af 
en forståelse af, at børn og voksne sjældent med fordel kan interviewes på samme måde, hvis man 
som forsker vil opnå gode og uddybende resultater. Dette vil blive uddybet yderligere senere i 
afsnittet. Først skal baggrunden for og formålet med interviewguides’ne uddybes: Vi inddelte 
projektets genstandsfelt i tre temaer; skolens rammer, undervisningen og relationerne, som vi på 
forhånd havde en forestilling om kunne give os et indblik i, hvordan Tranebærskolen fungerer i 
forhold til, og vi stillede dernæst nogle overordnede spørgsmål på baggrund at dét, vi ønskede at 
vide noget om, det vil sige vores forskningsspørgsmål, hvorudfra vi i interviewsituationen kunne 
stille nogle underspørgsmål eller opfølgende spørgsmål alt afhængigt af, hvor samtalen bar os hen. 
Rækkefølgen af de stillede spørgsmål lod vi også variere alt afhængigt af konteksten. Formålet med 
dette var at skabe en kontekstafhængig samtale baseret på et ønske om uddybende svar på 
specifikke emner.  
Som tidligere nævnt, gjorde vi vores informanter os opmærksomme på, at vi ville anonymisere alle 
navne i forløbet. Det var helt bevidst, at vi nævnte det både i brochuren og i forbindelse med flere 
interviewsituationer. I flere tilfælde fik vi en klar opfattelse af, at det gav informanten lyst til og 
mulighed for at fortælle mere end vedkommende ellers ville have gjort. Vi oplevede, at vores 
melding om, hvordan vi forholder os til fortrolighed, fik interviewpersonerne til at slappe af og vise 
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os tillid. Både voksne og børnene viste åbenhed og interesse for at fortælle, og de talte frit om deres 
liv på skolen.  
En yderligere etisk overvejelse, vi har gjort os, omhandler konsekvenser; ifølge Kvale & 
Brinkmann skal forskeren have gjort sig overvejelser angående, hvilke konsekvenser undersøgelsen 
kan have på interviewpersonerne. Konsekvenser kan være af både positiv og negativ karakter. Ofte 
vil interviewpersoner opleve stor tilfredshed ved at blive interviewet, eftersom de pludselig får 
mulighed for at tale om noget, som optager dem. Imidlertid kan der også være situationer, hvor det 
modsatte opstår, og derfor skal vi som interviewere gøre os overvejelser omkring måden, hvorpå 
interviewet kan blive en god oplevelse for interviewpersonerne (Kvale & Brinkmann 2009: 92). 
Dette har vi reflekteret over i forhold til processen før, under og efter undersøgelsen. 
Fra Jan Kampmann m.fl. (Internetartikel 8) samt Dansk Center for Undervisning (Internetartikel 9) 
har vi hentet inspiration til, hvordan man med fordel kan benytte sig af børn som informanter til at 
opnå indsigt i børneperspektivet af et undersøgelsesområde. Vi valgte på baggrund af mange 
overvejelser at foretage tegneinterviews med eleverne i klassen; eleverne tegnede forud for 
interviewene hver deres tegning af en skoleoplevelse – vi lod det være frit op til eleverne at 
bestemme, hvilken situation dette skulle være og om den skulle være god/dårlig, fra 
undervisningen/frikvarteret og såfremt. Denne tegning benyttede vi som ”ice-breaker” under 
interviewene, det vil sige selve tegningerne indgår ikke som data i projektet, men det gør derimod 
de samtaler, som vi sammen med hver elev fik stablet på benene på baggrund af interviewguiden. 
Overvejelserne bag disse tegneinterviews var blandt andet, at det ville være lettere at få eleverne til 
at tale om deres hverdag i skolen, når de havde et konkret udgangspunkt at forholde sig til, da børn i 
forskellige aldre har forskellige modenheder og evner til i højere eller lavere grad at besvare åbne 
og abstrakte spørgsmål. Vi forsøgte derfor at holde spørgsmålene så korte og præcise som muligt, 
men med masser af muligheder for, at eleverne selv kunne tale om og fremhæve dét, de synes var 
vigtigt at fortælle om inden for emnets rammer. Ved hjælp af elevernes tegninger som opstart til 
interviewene håber vi dermed at have opnået en dybere indsigt i, hvordan de anskuer og oplever 
verden, som vi sammen med vores observationer og interviews med lærerne i klassen kan foretage 
en analyse af, og derigennem besvare projektets problemformulering.  
Både forældre, elever og lærer har udtrykt glæde over at være behjælpelig med bidrag til vores 
projekt. Vi oplevede en positiv reaktion, og der blev udtrykt tillid til, at vi ville behandle 
oplysningerne fortroligt, samt håb om at vores undersøgelse kunne bidrage til en viden, som kan 
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bruges til at give mere viden om vores genstandsområde. Vi mener, at vi har fået brugbar viden fra 
vores feltarbejde. Vi har oplevet et udsnit af, hvordan skolen rammesætter undervisningen og 
relationerne i hverdagen i en specialklasse. 
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7 Teori  
I det følgende vil vi præsentere Pierre Bourdieus centrale begreber, der er udgangspunktet for vores 
analyse. Først vil vi belyse, hvorledes Bourdieu har bidraget til forskning inden for 
uddannelsesfeltet, og hvordan dette har relevans for vores projekt. Dernæst vil vi introducere 
Bourdieus centrale kategorier, som vi gennem projektet vil benytte som fundament for analysen af 
folkeskolen som et kampfelt mellem forskellige kapitaler. 
Bourdieu har dog ikke beskæftiget sig med etnicitet, hvorfor en introduktion til Thomas Gitz-
Johansens forskning og dennes relevans for vores projekt vil følge. Gitz-Johansen har, med 
udgangspunkt i Bourdieus begreber, nemlig forsket i netop måden, hvorpå etnicitet udspiller sig på i 
den danske folkeskole, og det er gennem disse begreber, at vi sikrer en feltnær analyse. 
7.1 Pierre Bourdieu 
Pierre Bourdieu beskrives ofte som en af tidens største handlingssociologer, der tager udgangspunkt 
i individet og dets handlinger til at forklare sociale fænomener. Han tager blandt mange andre sit 
udgangspunkt i Karl Marx’s forståelse af, at mennesker skaber deres egen historie, men Bourdieu 
fokuserer i modsætning til både Marx og mange andre sociologer også på, hvordan samfundet er 
med til at skabe menneskerne. Bourdieu ligger dermed stort fokus i sin forskning på at belyse, 
hvordan den sociale virkelighed består af en dobbelthed af både noget subjektivistisk og noget 
objektivistisk (Kaspersen & Blok 2011: 69-70). Til at forklare dette fremsætter han blandt andet 
begreberne kapital, habitus, klasse, felt, doxa og symbolsk vold, som nedenfor vil blive beskrevet.  
Mathiesen & Højbjerg beskriver, hvordan Bourdieus arbejde fokuserer på at fremanalysere de 
sociale mekanismer og de sociale magtrelationer, der udgør de historiske og sociale forudsætninger 
for blandt andet de voksende sociale forskelle i verden (Mathiesen & Højbjerg 2004: 234). Dette 
bliver relevant for vores projekt, idet vi undersøger, hvordan en skole er rammesættende og 
medskabende for minoritetselevers deltagelse i en specialklasse. I dette ligger en klar forståelse af, 
at skolen som institution består af nogle individer, der konstant agerer i forhold til forskellige 
værdier, som dermed igangsætter og medproducerer en række magtforhold. Det interessante for os 
er her at anvende Bourdieus begrebsapparat til for eksempel at vise, hvad der bliver anerkendt som 
kapital på denne skole, hvilken doxa der eksisterer blandt lærere og elever i forhold til den etniske 
minoritetsgruppe, og hvordan dette bruges til at fremme et vist magthierarki i uddannelsessystemet 
som felt.  
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Med denne tilgang vælger vi at tage Bourdieus forståelsesmetode på os og at se vores empiri i lyset 
af denne. I den forbindelse finder vi det relevant at pointere, at vi ikke ser en praksisteoretisk 
analyse som den eneste eller mest rigtige måde at se feltet på, men vi vælger at se vores 
genstandsfelt i dette lys, fordi vi vurderer, at der kan komme noget rigtig interessant ud af at se og 
forstå vores problemformulering gennem den sociale praksis i modsætning til for eksempel 
elevernes diagnoser, som mange psykologer allerede har belyst.  
Vi vurderer dermed, at Bourdieus begrebsapparat i høj grad kan hjælpe os til at besvare vores 
problemformulering, men vi er samtidig opmærksomme på, at en enkelt teori sjældent kan forklare 
alle aspekter i et felt, og vi vil løbende i opgaven diskutere, hvad Bourdieus praksisteori kan hjælpe 
os til at sige noget om, og hvad den ikke kan hjælpe os til at sige noget om. I forlængelse af dette vil 
vi også inddrage en anden teoretiker, der ligger tættere på projektets genstandsfelt, og som dermed 
kan hjælpe os til at konkretisere vores særlige kontekst. Dette vil vi komme nærmere ind på i et 
senere afsnit. Først vil vi dog beskrive nogle af Bourdieus hovedbegreber, som skal hjælpe os til at 
besvare projektets problemformulering.  
7.1.1 Symbolsk kapital 
Kapital i sin simpleste forstand henviser til en sum penge eller en indkomst, men for Bourdieu er 
begrebet mere komplekst end som så. Han argumenterer for, at kapital i højere grad skal opfattes 
som en værdi, der kan have forskellige eksistensformer, heriblandt økonomisk og social (Bourdieu 
2005: 296). Økonomisk kapital er, som navnet angiver, de økonomiske midler en person har til 
rådighed, det vil sige penge. Social kapital indebærer en persons sociale netværk, det vil sige de 
personer som personen har kontakt til og rådighed over. Kulturel kapital, der også ofte bringes på 
banen i talen om Bourdieus kapitalformer, betegner produktet af en persons (ud)dannelse, det vil 
sige de kulturelle værdier som personen har tilegnet sig gennem opdragelse i både hjemmet og 
skolen. Herunder tæller både individers inkorporerede træk som for eksempel accent, disse 
individers kulturelle objekter som for eksempel bøger samt deres tilknytning til bestemte 
institutioner som for eksempel et universitet (Grenfell & James 1998: 20-21). Bourdieu beskriver 
videre, hvordan enhver af disse kapitalformer kan konstituere sig som en symbolsk kapital: ”Dette 
sker i det øjeblik denne egenskab opfattes af nogle sociale agenter der sidder inde med netop den 
type opfattelseskategori som sætter dem i stand til at genkende og anerkende den, at tillægge den 
værdi.” (Bourdieu 2001: 115). Det vil sige, at enhver kan besidde, hvilken som helst form for 
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kapital, men først når den anerkendes af andre agenter, kan man tale om at den får en værdi; en 
symbolsk værdi.  
7.1.2 Habitus  
Habitusbegrebet dækker over Bourdieus handlingsteori og skal forstås som: ”[...] et system af 
varige og transponerbare dispositioner, der ved at integrere alle tidligere erfaringer til enhver tid 
fungerer som en oplevelses-, en vurderings- og en handlingsskabelon.” (Bourdieu 2005: 202). 
Bourdieu beskriver, hvordan han mener at ordet ’disposition’ indbefatter habitusbegrebet rigtig 
godt, idet ’disposition’ både indbefatter resultatet af en organiserende handling, det vil sige noget 
strukturelt, og en måde at være på, det vil sige tilbøjelighed eller tendens (Bourdieu 2005: 336). 
Dette skal forstås i tæt sammenhæng med Bourdieus opfattelse af, at den menneskelige handling er 
et produkt af både noget subjektivt og noget objektivt; Bourdieu forklarer, hvordan han ikke kun 
anser den menneskelige praksis som en determineret mekanisk reaktion, der aldrig vil kunne 
udfolde sig i henhold til de enkelte individer, men derimod også skal ses som frie og kreative valg, 
som hvert individ har mulighed for at tage (Bourdieu 2005: 201-202). Habitus er altså én stor 
sammenblanding af noget subjektivt og noget objektivt, der på en og samme tid er struktureret af 
det omgivne samfund og dennes historie, som individet er med til at strukturere (Bourdieu 2007: 
93-95). Bourdieu forklarer yderligere om habitus, at den danner grundlag for at institutionen kan 
realisere sig fuldt ud:  
Evnen til inkorporering, som udnytter kroppens evne til at tage det sociales performative 
magi alvorligt, er det, som gør kongen, bankmanden og præsten til det inkarnerede 
arvemonarki, den inkarnerede finanskapitalisme og den inkarnerede Kirke. [...] 
Institutionen, selv en økonomisk sådan, er kun fuldstændig og fuldstændig levedygtig, 
hvis den objektiverer sig på en varig måde , ikke kun i et bestemt felts ting – det vil sige i 
den logik, som transcenderer de enkeltstående agenter – men også i kroppene, det vil sige 
i de varige dispositioner for at genkende og efterleve dette felt iboende fordringer. 
(Bourdieu 2007: 98-99)  
Habitus skal altså ses i forlængelse af det ovenfor beskrevne kapitalbegreb samt nedenfor beskrevne 
feltbegreb.  
7.1.3 Felt 
I forståelsen af habitus ligger det, at mennesker er handlende individer, der agerer i forhold til det 
sociale rum, de befinder sig i. Dette sociale rum kalder Bourdieu for ’felt’, og den bedste måde at 
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forklare det på er gennem hans egen metafor af felt som et spil: ”I spillets tilfælde fremstår feltet 
(det vil sige banen eller spillebrættet, spillereglerne, indsatsen osv.) tydeligt som det, det er, det vil 
sige en arbitrær og kunstig social konstruktion [...]” (Bourdieu 2007: 111). Det sociale rum består 
altså af en række regler og indforståede spillestile, som hvert individ skal være i stand til at handle 
efter, hvis han/hun vil være med i ræset om at vinde spillet. Disse spilleregler ændrer sig fra 
kontekst til kontekst, og hvad der anses for ”en god brik” i det ene felt har ikke nødvendigvis 
samme status i et andet socialt rum. Bourdieu forklarer, hvordan hvert felt byder på en masse 
muligheder, hvis agenter formår at aflæse feltet, der altså er: ”[...] et helt system af koordinater som 
man må have i hovedet – hvilket ikke er det samme som bevidstheden – for at være med i spillet.” 
(Bourdieu 2001: 57). En af muligheder for at klare sig godt i et specifikt felt er for eksempel at 
kunne aflæse, hvad der er kapitalsat i dette felt og derudfra formå at vise sine evner inden for denne 
kapital i forsøget på at opnå en magt. Dette skal ses i forlængelse af, hvordan Bourdieu beskriver, at 
ethvert felt har nogle fællestræk, for eksempel kapital, og dem der besidder dem højeste mængde af 
anerkendte kapital har også magten (Bourdieu 2001: 56) – eller evnen til at vinde spillet, hvis man 
skal blive i Bourdieus metafor.  
7.1.4 Klasse  
Når Bourdieu taler om ’klasse’, gør han det som: ”[...] en klasse af eksistensbetingelser og sociale 
betingninger” (Bourdieu 2007: 99), det vil sige en gruppe af individer, der har samme baggrund for 
at agere på bestemte måder. Disse individer kommer samme sted fra – det være sig både fysisk 
og/eller socialt – og har derfor tilpasset sig hinandens praksisser, og man kan i den forbindelse tale 
om klassehabitus; en habitus der gør sig gældende for ikke kun et enkelt individ, men en hel klasse 
(Bourdieu 2007: 100-102). Bourdieu påpeger, hvordan disse klasser er teoretiske størrelser, som 
man ikke som sådan kan udpege og gribe om, da de indbefatter og organiserer en gruppe agenters 
praktikker og forestillinger. Klassebegrebet, eller det sociale rum, skal altså ses som en teoretisk 
mulighed for at samle individer, der handler på baggrund af samme forhold eller at se disse i 
modsætning til andre agenter, der ikke handler ligeledes (Bourdieu 2001: 26).  
7.1.5 Doxa 
Bourdieu opererer med begrebet ’doxa’ som en forståelse af de kulturelle selvfølgeligheder, der 
ligger i et samfund. Selv omtaler han doxa som; ”[...] det, der ikke står til diskussion, og som alle 
agenter stiltiende anerkender som gældende ved i det hele taget at handle i overensstemmelse med 
de sociale konventioner [...]” (Bourdieu 2005: 183). Disse selvfølgeligheder eller hverdagsrutiner 
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ændrer sig fra felt til felt alt afhængigt af, hvilke aktører der forefindes i feltet. Dette skyldes i bund 
og grund individernes evne til at handle, det vil sige deres habitus, der som tidligere beskrevet er 
tilknyttet den klasse, de kommer fra, samt det felt de befinder sig i. Bourdieu skriver om dette: 
”Den oprindelige doxa er dette umiddelbare tilslutningsforhold, der i praksissen etableres mellem 
en habitus og et felt, som den første er tilpasset til; den er den stumme erfaring af verdens 
selvfølgelighed, der tilvejebringes af den praktiske sans.” (Bourdieu 2007: 113-114). I forlængelse 
af dette kan det forklares, hvordan de dominerende gruppers symbolske kapital og opfattelse af 
doxa rodfæstes som ”det rigtige” eller universelt gyldige (Bourdieu 2001: 128), som alle bør leve op 
til, og når nogle individer ikke formår dette, så rangerer de lavere i hierarkiet. Doxa er altså tæt 
forbundet med ’det magtfulde’, da det er de dominerende grupper, der sætter doxaen og opretholder 
den. Dette leder videre til, hvad Bourdieu omtaler som symbolsk vold.  
7.1.6 Symbolsk vold 
Der findes konstante magtkampe i samfundet både klasserne imellem og mellem staten og dets 
borgere. Dette benævner Bourdieu blandt andet gennem formuleringen; ”I de klassedelte samfund, 
hvor definitionen af virkelighed er genstand for åben eller skjult kamp mellem klasserne [...]” 
(Bourdieu 2005: 183). Som forklaret i ’doxa’, så besidder de dominerende samfundsklasser magten 
til at bestemme, hvad der er kapitalsat på hvilket felt – det vil sige deres egen symbolske kapital i 
deres fortrukne felt – og disse vil derfor altid være at finde højest i hierarkiet, da de resterende 
grupper følger efter og accepterer dette. Bourdieu omtaler dette som ’den doxa-baserede 
underkastelsesrelation’ (Bourdieu 2001: 127), og igennem en forståelse af kapital, habitus og felt 
ses det, hvordan Bourdieu bruger klassebegrebet til at påpege, hvordan magten tilegnes, opretholdes 
og reproduceres af bestemte grupper i deres daglige praksis (Kaspersen & Blok 2011: 74). Bourdieu 
forklarer på mange måder og i flere af hans værker, hvordan disse magtkampe og opretholdelsen af 
dem kan ses som de dominerende gruppers måde at udøve ’symbolsk vold’ overfor andre grupper. 
Dette kan kort sammenfattes på følgende måde:  
Symbolsk magt er de dominerende gruppers magt til at opretholde konsensus om den 
sociale verdens mening, en mening som er vilkårlig, men ikke anerkendes som sådan. 
Symbols magt er resultatet af en ”social alkymi”, hvor samfundsmæssige hierarkier [...] 
forklædes og bliver opfattet som naturlige, både af de dominerende og af de dominerede. 
(Järvinen 2007: 357) 
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Ofte er Bourdieus forståelse af symbolsk vold blevet brugt til at forklare, hvordan samfundets 
uddannelsessystem, herunder blandt andet den danske folkeskole, foretager en sortering mellem de 
forskellige samfundsklasser og bibeholder individernes i den klasse, de kommer fra. Dette sker 
blandt andet ved at elever fra lavere samfundsklasser har sværere ved at forstå og indgå i 
skolehverdagens praksis, hvor doxa dikterer, at disse elever ikke er ligeså godt stillet som elever fra 
familier med for eksempel en høj kulturel kapital. Derpå accepterer de ”svage” elever deres 
svagheder og lader sig dominere af de dominerende grupper. Det betyder med andre ord at 
uddannelsessystemet kan ses som et felt med agerende individer, der udøver en symbolsk vold mod 
specifikke samfundsklasser.  
7.2 Thomas Gitz-Johansens forskning 
I forlængelse af Bourdieu ønsker vi at benytte os af Thomas Gitz-Johansens ph.d.-afhandling kaldet 
”Integration i Multikulturelle Folkeskoler” fra 2004 og bogen ”Den multikulturelle skole – 
integration og sortering” fra 2011, der er bygget over samme studie. Gitz-Johansen arbejder til 
daglig som lektor på RUC, med speciale i ”Pædagogik & Uddannelsesstudier”, og et af Gitz-
Johansens hovedområder er etnicitet, uddannelse og integration.  
Afhandlingen, som vi benytter os af gennem vores projekt, omhandler de resultater, som Gitz-
Johansen gennem kvalitativ forskning på to forskellige danske folkeskoler har opnået. I bogen 
behandles en række teoretiske begreber, der grundigt introduceres og diskuteres i forbindelse med 
de fænomener, som Gitz-Johansen har undersøgt. Afhandlingen består af to dele; en del, der tager 
diskursanalyse som sit udgangspunkt, og en del der bruger Bourdieus begreber som grundlag for 
analyse. Vi arbejder naturligvis med den del af afhandlingen, der beskæftiger sig med Bourdieu. 
Gitz-Johansen går for eksempel i dybden med curriculum i folkeskolen, og forklarer hvordan 
forskellige værdier med fundament i den etniske majoritet i folkeskolen kapitalsættes, mens andre 
har begrænset indflydelse. Gennem sine observationer og interviews har Gitz-Johansen påvist, 
hvordan dette giver sig til udtryk rent praktisk. Gitz-Johansen demonstrerer ydermere, hvordan 
begreber som kapital og habitus kan vise, hvorledes elevernes placering og status i 
uddannelsessystemet kan fastholdes på baggrund af skolens og lærernes sortering, der ofte er 
baseret på forskellige typer tests, der har fundament i et særligt sæt af kapitaler. I sammenhæng med 
dette argumenterer Gitz-Johansen, at folkeskolen gennem symbolsk vold forsøger at få den enkelte 
elev til at rette ind efter de kapitaler, som skolen privilegerer. Denne proces, der har til formål at 
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inkludere, har dog også en ekskluderende virkning, eftersom de dominerede elever via deres 
sortering kommer til at være en del af en selvopfyldende profeti. 
Vi mener, at vi med Gitz-Johansens forskning og nøglebegreber er klædt godt på i forhold til at 
forstå og analysere den empiri, vi har indsamlet. Bourdieu giver os en ramme for vores analyse, 
mens Gitz-Johansen med sit felt, der ligger tæt op af vores, giver os nogle konkrete redskaber, som 
vi kan bruge til at belyse den praksis, der findes i specialklassen. Vi mener, at Gitz-Johansen, der 
går godt i spænd med Bourdieu, giver os mulighed for at gå i dybden med et af de felter, Bourdieu 
ikke har beskæftiget sig med; etnicitet. Med disse værktøjer, som nu vil blive beskrevet i dybden, 
ser vi os i stand til at besvare vores problemformulering.    
7.2.1 Curriculum i folkeskolen 
I skolen former bestemte erfaringer, holdninger, sprogformer, viden, adfærd og handlinger kulturel 
kapital, mens andre former for viden og adfærd bliver ikke anses for at have værdi – og derved 
devalueret og nægtet anerkendelse i skolesammenhæng. Kulturel kapital i denne sammenhæng kan 
for eksempel være lydighed, lydhørhed, motivation til at lære og bestemt form for omgang i en 
specifik kontekst. Ifølge Gitz-Johansen kan dette lyde radikalt, om end Bourdieu med dette har 
endnu en pointe; nemlig at forskellen på den anerkendte kulturelle kapital og den devaluerede skal 
findes i såvel de sociale som de kulturelle skel i befolkningen. Gitz-Johansen argumenterer, med 
afsæt i Bourdieu, at der findes en tendens til, at den legitime habitus, det vil sige de anerkendte 
videns- og adfærdsmæssige former, domineres af de socialt og kulturelt dominerende grupper. De 
mindre privilegerede grupper må derimod ofte erfare, at deres habitus vanskeligt opnår 
anerkendelse i skolesystemet (Gitz-Johansen 2011: 101-102). 
Denne fordeling af kapital skyldes, at de økonomisk og socialt velstillede elever vil opleve, at der 
findes overensstemmelse mellem det, der læres derhjemme og det, de erfarer i skolen, hvorimod 
elever fra dominerede grupper vil opleve, at de skal gøre en større indsats for at opnå anerkendelse 
(Gitz-Johansen 2011: 102).  
Når der her tales om curriculum i skolen, henvises der ikke blot til de formelle læreplaner, men til 
alt det som eleverne forventes at kunne og være i stand til at tilegne sig i form af viden, indstilling 
til undervisningen, klassekammeraterne og så videre, og Gitz-Johansen argumenterer her, at det 
ikke er ny viden, og at uddannelsessystemet favoriserer visse kapitaler frem for andre og således 
vanskeliggør skolegangen for visse andre grupper (Gitz-Johansen 2011: 103). Det er ligeledes heller 
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ikke nyt, at uddannelsessystemet antages at favorisere den etniske majoritet over den etniske 
minoritet. Dette gør sig især gældende for skoler, der ikke fører en multikulturel pædagogik og et 
multikulturelt curriculum, men tværtimod har et nationalt og etnocentrisk curriculum (Gitz-
Johansen 2011: 103). Gitz-Johansen peger på nogle nordeuropæiske studier, der støtter dette og 
fremhæver i denne sammenhæng et dansk studie af John Milner fra 2003. Milner konkluderer, at 
”[...] det faglige indhold i så forskellige fag som sang, kristendom, hjemkundskab og natur/teknik 
var baseret på ”banal nationalisme”, og dermed byggede på forestillinger om danskhed snarere 
end ligeværdig kulturel og etnisk forskellighed.” (Gitz-Johansen 2011: 104). 
Gitz-Johansen uddyber, at man måske ville forvente, at fag som sang og dansk, der åbenlyst er 
kulturelt forankrede, i højere grad end for eksempel fagene matematik og natur/teknik ville have en 
etnisk slagside, men at dette ikke nødvendigvis er sandt. Han peger på et engelsk studie af George 
Joseph fra 1992, der viste, hvordan også matematik viste sig at være kulturafhængigt. Selvom Gitz-
Johansen indrømmer, at han ikke selv indtager så radikalt relativistisk et synspunkt, mener han, at 
der er en vis sandhed i dette, eftersom fagene i folkeskolen, udover det fundamentale, er præget af 
at være udvalgt og fortolket. De erfaringer og den viden, der formidles i skolen er ikke kulturelt 
neutral, men tværtimod tolket og behandlet ud fra et særligt perspektiv; nemlig det, som de 
dominerende grupper synes at dele (Gitz-Johansen 2011: 104-105).  
Ovenstående kaldes ’institutionel etnocentrisme’ og er et begreb, der bruges om anvendelsen af ens 
egen kulturs normer i forhold til andre mennesker. Majoriteten kan, i kraft af sin dominerende 
disposition, ofte bedømme andre mennesker efter sine egne holdninger, præferencer, erfaringer og 
kulturelt betingede normer, hvorfor folkeskolen – der er en samfundsmæssig institution – bliver 
relevant at diskutere i denne sammenhæng, eftersom den kan måle hele befolkningen ud fra nogle 
specifikke og ret ensartede kriterier. Således kan en institutionel normativitet give forskellige 
grupper forskellige vilkår afhængig af deres kulturelle kapital. Også efter denne målestok uddeles, 
som nævnt, anerkendelse – eller mangel på samme - på baggrund af kulturel kapital (Gitz-Johansen 
2011: 105). 
Anerkendelsen tildeles ikke blot efter karaktersystemet; belønninger og sanktioner foregår ikke kun 
via det institutionelle, men også gennem det relationelle og det interaktive mellem lærere og elever 
via lærerens tilkendegivelser af behag eller misbehag af eleven. Læreren kan i denne sammenhæng 
læne sig op af stereotypier og fordomme i sin vurdering af eleven, snarere end elevens faktiske 
deltagelse. Gitz-Johansen påpeger dog, at han oftest har oplevet, at lærere vurderede eleverne ud fra 
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deres faktiske deltagelse, men at det er en vanskelig opgave at beskrive nøjagtig, hvilken habitus 
der efterspørges i forhold til skolearbejdet. Dette mener Gitz-Johansen til dels hænger sammen med, 
at landets skoler ikke deler et nationalt curriculum, men faktisk har ret stor frihed til selv at skabe et 
sådan, da det først er for nylig, at der fra regeringens side er lanceret forslag, der har til formål at 
centralisere curriculum (Gitz-Johansen 2011: 106-107). 
Et eksempel på et fag der har meget nationalt og monokulturelt curriculum er dansk, der tilstræber 
en samlet nationalitet ved at ”formidle idéen om en national litterær og kunstnerisk kultur” (Gitz-
Johansen 2011: 108). Det er ingen nyhed, at børn fra boglige hjem altid har haft en forspring i dette 
fag via deres opdragelses curriculum og de kapitaler, der er blevet lagt vægt på, og i dette område 
flyder etnicitet og social baggrund sammen, eftersom det ikke blot er tilstrækkeligt, at man kommer 
fra en læse-kultur; man skal også have læst de rigtige typer tekster, og ikke alle familier har samme 
adgang til denne litteratur (Gitz-Johansen 2011: 108). Dansk handler ikke kun om at kunne læse, 
skrive og forstå de enkelte ord, men om at have adgang til de dybere lag, der udgør den egentlige 
mening, og som man skal analysere og forstå; en adgang der gives gennem den rette kapital (Gitz-
Johansen 2011: 110). 
7.2.2 Sprog i skolen 
Gitz-Johansen oplevede hyppigt gennem sit arbejde på de forskellige skoler, hvordan ansatte ved 
skolen udtrykte bekymring over minoritetselevernes sprogvanskeligheder - underforstået og i 
særdeleshed deres danske sprogfærdigheder. Denne bekymring har medført et øget fokus på alle 
elevernes sprogfærdigheder, eftersom minoritetselevernes sproglige niveau frygtes at gå ud over 
også majoritetselevernes sprogkundskaber. Dette kommer til udtryk gennem flere af de interviews, 
Gitz-Johansen har foretaget. Der udtales blandt andet, at ”[...] jo flere tosprogede der er i en klasse, 
jo mindre dansk lærer de [...]”, og at ”[...] børnenes læsefærdigheder i 1. klasse bliver dårligere og 
dårligere. Både de danske og de tosprogede [...]” (Gitz-Johansen 2011:  152). 
Bekymringen angående minoritetselevernes kundskaber i dansk har resulteret i en række 
pædagogiske tiltag, hvis hensigt er at korrigere og stimulere deres danske sprog; alt sammen 
initiativer der på den ene side skaber et sprogligt fællesskab og på den anden side sorterer eleverne 
efter, hvor godt deres baggrund har gjort dem i stand til at leve op til fællesskabets kriterier (Gitz-
Johansen 2011: 152) og dettes anerkendte kapitaler. At være i stand til at formulere sig på en måde, 
der værdsættes af uddannelsessystemet, er formentlig den mest betydningsfylde kulturelle kapital i 
enhver uddannelsessituation, og netop den sproglige formåen er en del af det grundlag, som 
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eleverne vurderes ud fra. Om dette udtaler Gitz-Johansen: ”En anden sproglig kapital, som lærerne 
efterspørger og som regel præmierer med ros, er, at kunne betjene sig af, hvad der betragtes som 
mere avancerede ord, der, for de fleste elevers vedkommende, rækker ud over hverdagsjargonen” 
(Gitz-Johansen 2011: 158). 
I forbindelse med ovenstående citat nævner Gitz-Johansen et eksempel på en dansk pige i tredje 
klasse, der om et teaterstykke, klassen har set, udtaler, at det var ”lærerigt”. Dette regnes i tredje 
klasse for et ord, der rækker ud over det almindelige hverdagssprog, og pigen bliver belønnet for 
dette i form af lærerens reaktion: ”Lærerigt. Det var et godt ord. Hvorfor synes du det?” (Gitz-
Johansen 2011: 158). 
7.2.3 Sprog som kapital og dominans 
Gitz-Johansen fortæller, at lærerne på de skoler, han undersøgte, anser deres arbejde som et virke, i 
hvilket de skal videreudvikle de kapitaler, som eleverne har lært hjemmefra, men at de er bevidste 
om, at skolen bygger videre på nogle idealer, der i sig implicit favoriserer en vis kulturel kapital, 
som ikke alle elever har adgang til derhjemme. Dette ligger ikke så fjernt fra Bourdieus tese om, at: 
[…] effektiviteten af undervisningen er et produkt af afstanden mellem den allerede 
dannede habitus og den dominerende habitus, der søges formidlet, fordi læring ikke kan 
aflæres, danner den habitus, der er formet inden for familien, grundlaget for modtagelsen 
og forståelsen af det, der bliver formidlet i klasselokalet. (Gitz-Johansen 2011: 194) 
Forskellen på Bourdieus og lærernes forståelse af dette er dog grundlæggende forskellig; hvor 
Bourdieu ser dette som en problematisering af skolens ulige anerkendelse af forskellige gruppers 
kapitaler, ser lærerne det som et tegn på, at visse elever har nogle iboende mangler, som skolens 
mål er at udbedre. Ifølge Gitz-Johansen tager denne tankegang udgangspunkt i minoritetselevernes 
mangler, foruden at legitimere skolens praksis og blokere for andre pædagogiske praksisser, der i 
højere grad anerkender og bygger på minoritetselevernes sproglige og kulturelle kompetencer (Gitz-
Johansen 2011: 194).  
Dette betyder, at det dominerende sprog i undervisningssammenhænge bliver dansk; majoriteten 
udøver altså sproglig hegemoni, hvilket betyder, at den sproglige dominans kobles med den bredere 
sociale dominans. Denne sproglige hegemoni diskriminerer og opdeler elever efter deres sprog på 
en måde, der er frit synligt og som synes retfærdig for alle, eftersom alle elever har mulighed for at 
træde ind i fællesskabet, hvis blot de vil lære at beherske det dominerende sprog. Hvis ikke de er i 
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stand til dette, er det deres egen skyld, og hverken skole eller samfund kan bebrejdes. Gitz-Johansen 
fortæller, at selvom det måske kan lyde radikalt og sarkastisk, er pointen, at sproglig dominans ikke 
kun omhandler sprog, men også reproducerer samfundsmæssig ulighed ved at stille forskellige 
sproggrupper længere nede i hierarkiet. Majoritetens sproglige dominans legitimerer således den 
samfundsmæssige eksklusion af minoritetsgrupper, da man anser deres sprogkundskaber for 
mangelfulde. I visse tilfælde kobles det mangelfulde sprog med mangelfuld intelligens, hvilket 
styrker standardsprogets hegemoniske position. Minoritetsgrupper tvinges let til at indtage en 
underordnet position - enten i form af usikkerhed eller tavshed i klasselokalet (Gitz-Johansen 2011: 
195).  
Gitz-Johansen mener, at man for at få det fulde billede af minoritetselevernes deltagelse i timerne, 
må betragte den måde, hvorpå pædagogik og dens koder påvirker klasselokalet. For eksempel 
fortæller Gitz-Johansen, hvordan en lærer forklarer en dansk elevs manglende deltagelse med 
sociale problemer derhjemme, hvorimod børn, der har anden etnisk baggrund en dansk, manglende 
deltagelse, ifølge læreren skyldes sproglige vanskeligheder (Gitz-Johansen 2011: 132-133).   
Gitz-Johansen bemærker dog, at nævnte elever ivrigt taler glimrende dansk i andre sammenhænge, 
hvorfor manglen på deltagelse altså ikke udelukkende kan tilskrives sprogvanskeligheder, men nok 
snarere, at de ikke har tilegnet sig koden for den voksenstyrede samtale; de har ikke forstået, hvad 
det er for en slags samtale, og hvordan de skal indgå i den. Gitz-Johansen observerede flere gange, 
hvordan minoritetselever, der ikke deltog i timerne, foldede sig ud så snart situationen ikke var 
bestemt af nogen officiel pædagogik (Gitz-Johansen 2011: 134).  Der er således ikke tale om 
sproglige problemer men om vanskeligheder med at forstå den særlige kommunikation, der kræves i 
den pædagogiske situation, og som ikke kan reduceres til at tale om mangel på sprog. En succesfuld 
deltagelse i disse situationer er derfor afhængig af, hvilke ’koder’ man har lært hjemmefra. Man 
skal således ikke bare forstå og tale dansk men også forstå de beskeder, der gives implicit. Forstår 
man ikke de beskeder, der gives, vil ens adfærd ganske givet enten beskrives som stille og 
tilbageholdende eller som upassende i forhold til konteksten (Gitz-Johansen 2011: 135). Den stille 
adfærd kan således i visse tilfælde blive misfortolket som sproglige problemer.   
7.2.4 Modkultur 
Gitz-Johansen fortæller, at der findes ”ballademagere” på alle skoler, og at ordet – i 
skolesammenhænge – refererer til den gruppe elever, der ikke lever op til skolens regler og 
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standarder, som lærere og pædagoger opsætter. Denne modvilje mod at indordne sig, bliver af 
mange opfattet som en defekt, der iboende findes hos pågældende elev. 
I forbindelse med minoritetsfamilier, hvor baggrunden ikke er etnisk dansk, bliver ordet 
”ballademager” hurtigt koblet til ”bande”. Denne bekymring handler om, at etniske minoritetselever 
har en særlig høj risiko for eller tendens til at organisere sig i kriminelle grupper, der ikke kun truer 
skolen, men hele lokalområdet. Denne defekt tilskrives af lærerne ofte elevens mangelfulde 
opdragelse og socialt udsatte familie (Gitz-Johansen 2011: 199). Gitz-Johansen betragter dog dette 
anerledes: 
Når man anvender begrebet ”modkultur” som udgangspunkt, fremkommer en anden type 
forklaring på, at nogle børn og unge ikke indordner sig under skolens dagsorden. I stedet 
for at se på denne mangel på indordning som en defekt ved disse børn og unge og deres 
opdragelse, kan begrebet ”modkultur” forklare den manglende indordning som en 
forståelig reaktion på og modstand mod den sociale og etniske sortering, som foregår i 
skolen. (Gitz-Johansen 2011: 199) 
Gitz-Johansen beskriver i denne sammenhæng en mængde undersøgelser, der viser, hvordan nogle 
elever reagerer mod den negative stempling, de bliver tildelt i et ekskluderende skolesystem. Dette 
kan blandt andet ske ved, at eleven tager den negative stempling på sig, og i sin egen kreds 
omdanner de negative konnotationer til positive egenskaber. På denne måde kan dét at bryde 
skolens regler i visse kredse ses som prestigefyldt. Selvom bekymringen for bander mest bekymrer 
lærerne i de store klasser, findes der dog også en bekymring for begyndende bandedannelse blandt 
lærerne i de små klasser, der beskriver, hvordan de voldsomme tyrkiske og arabiske drenge hvert år 
bliver stadigt mere aggressive og optagede af banderne. Gitz-Johansen fortæller, at oprør mod 
skolesystemets orden dog ikke er den eneste måde, som minoritetseleverne kan forholde sig til 
skolesystemet på, eftersom der naturligvis også findes elever, der tilstræber at vinde lærerens gunst 
ved bedst muligt at tilpasse sig skolekulturen (Gitz-Johansen 2011: 201-202).  
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8 Analyse  
I den følgende analyse tager vi udgangspunkt i de tre temaer, som vi også benyttede os af i 
indsamlingen af vores empiri. Det drejer sig om fokus på skolens undervisning, skolens 
rammesætning og relationerne indbyrdes elever og mellem lærerne og eleverne. 
Vi har, som tidligere nævnt, valgt disse tematiseringer, fordi vores intention er at fange så meget 
som muligt, som tilsammen skal give et indtryk skolen som en uddannelsesinstitution, i hvilken der 
foregår magtkampe og forhandling af forskellige kapitaler. 
Vi har valgt at sætte temaerne i den nævnte rækkefølge, idet vi mener, at undervisningen er central 
for skolens virke, og derfor er det første sted, man bør undersøge. Et indtryk af hvorledes 
undervisningen er struktureret giver et troværdigt indblik i skolens rammer, og de institutionelle 
rum, eleverne og lærerne kan agere inden for. Når rammesætningen er klarlagt, kan man også med 
fordel dykke ned i relationerne på et institutionelt niveau, og derigennem se hvilke konkrete 
kapitaler der er på spil – og derigennem hvorledes elevernes deltagelsesmuligheder ser ud. 
8.1 Undervisningen  
I det følgende afsnit vil vi kigge på undervisningens pædagogiske struktur. Vores mål for denne 
tilgang er at belyse, hvorledes minoritetselevernes deltagelsesmuligheder udfolder sig i en 
specialklasse, der hører under den danske folkeskole. I denne proces vil vi, med udgangspunkt i 
Bourdieus og Gitz-Johansens centrale kategorier, undersøge, hvordan der belønnes og sanktioneres 
i forhold til de kulturelle kapitaler, lærerne forventer, at eleverne skal beherske, samt hvordan 
eleverne reagerer på den pædagogik, der føres i klasselokalet. Ovenstående vil indeholde et særligt 
fokus på undervisningens håndtering af etnicitet, og vi vil tage udgangspunkt i en række eksempler 
fra vores observationer og interviews. 
Efter at have gennemgået og analyseret en samling eksempler fra forskellige fag, vil vi tage 
udgangspunkt i Zara, der er af tyrkisk/kurdisk oprindelse, og som af lærerne betegnes særdeles 
fagligt svag; en af de svageste i klassen (Bilag 3: l. 44-45 & Bilag 4: l. 143-146). Dette til trods er 
hun en af de elever med minoritetsbaggrund, der modtager mindst hjælp og opmærksomhed i 
undervisningen; langt mindre end for eksempel både Mahmut og Adin, der også fagligt ligger i 
bund, men som alligevel modtager langt mere opmærksomhed i form af både belønninger og 
sanktioner. Ved at betragte Zara og hendes disposition som modstykke til de andre elever i 
undervisningssammenhænge, vil vi prøve at afklare, hvornår etnicitet har betydning i klasselokalet. 
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8.1.1 Kapitalsat adfærd i klasselokalet 
Gennemgående for både LIZZIEs og LARS’ timer er, at de elever, der ikke rakte hånden op, men 
alligevel sagde noget, blev bedt om at tie stille eller række hånden i vejret; noget, som eleverne med 
jævne mellemrum ikke rettede sig efter. Det er meget tydeligt, at netop håndsoprækning ansås for 
konduite, og at der jævnligt opstod konfrontationer eleverne imellem og mellem eleverne og 
lærerne på baggrund af dette. I løbet af ugen forsøgte LARS at gennemføre en undervisning, men 
blev konstant afbrudt af elever, der ikke rakte hånden i vejret. I begyndelsen fortalte han dem i et 
lavmælt tonefald, at de skulle række hånden i vejret, men stemningen ændrede sig lidt, da han med 
hævet toneleje sagde: ”Jeg vil kun høre dem, der rækker hånden op!” (Feltnoter).  Vi så, at 
eleverne – som en del af en kulturel kapital – forventedes at række hånden op i timen, og at det 
implicit fremstod, at kun de, der mestrede dette, blev hørt på anerkendende vis. 
Tydeligt sås det i en situation, hvor Lars vedblev at snakke højlydt, og LARS til sidst udbrød: ”Ræk 
dog hånden op! Hvorfor skal jeg hele tiden høre din stemme?!” (Feltnoter). Lars blev med det 
samme tavs og lagde sig hen over bordet, ildrød i ansigtet. Ud fra den pædagogik, der førtes i 
klasseværelset, kan vi konkludere, at lærerne bedst ser sig i stand til at gennemføre en 
tilfredsstillende undervisning, hvis der er en vis ro i lokalet; således bliver de elever, der ikke forstår 
eller ikke behersker de implicitte koder for opførsel i den institutionelle, kulturelle kapital, udsat for 
sanktioner i form at skældud. De pågældende elevers strategi vinder ingen anerkendelse, og i visse 
tilfælde bliver det så tydeligt, at eleven – som Lars’ i dette tilfælde – bliver så bevidst om det, at han 
bliver tavs og rød i ansigtet. Vi observerede igennem ugen, at Lars reagerede på denne udskældning 
ved at lægge sig helt ind over bordet; en handling vi så, at han gjorde brug af, hver gang, han 
oplevede vrede, sorg, kedsomhed eller andre negativt ladede følelser. Ud fra dette så vi, at Lars 
bliver negativt påvirket og føler sig afvist, når hans disposition ikke anerkendes. Omvendt var han 
ét stort smil i situationer, hvor han oplevede anerkendelse og succes. Vi mener, at det er plausibelt 
at påstå, at de andre elever bliver påvirket på lignende vis. Lærernes uddeling af anerkendelse – 
eller afvisningen af denne – på baggrund af graden af elevernes beherskelse af underforståede 
kulturelle kapitaler, vil være temaet i de næste afsnit. 
8.1.2 Kristendom 
I det følgende, der omhandler en kristendomstime, vil vi vise, hvordan selv en såkaldt ”hyggetime” 
kan indeholde visse kulturelle kapitaler, der regnes for at være en del af et dannende curriculum. I 
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dette kapitel ser vi også, hvordan nævnte curriculum kan forvandles til en form for symbolsk vold, 
når en elev nægter at deltage i klipningen af et gækkebrev. 
I kristendom var temaet påske, og LIZZIE spurgte eleverne, hvad de forbandt med dette ord. 
Eleverne svarede påskeharer, påskekyllinger og gækkebreve – det religiøse aspekt var ikke noget 
eleverne vidste meget om. LIZZIE fortalte heller intet om Jesus’ korsfæstelse, men forklarede 
konceptet bag gækkebreve og sagde, at hun syntes, at eleverne skulle lave et sådan til deres 
forældre. Det var tydeligt, at det skulle forestille af være en ”hyggetime”; et afbræk i hverdagen. 
Tilsyneladende havde eleverne et meget begrænset kendskab til gækkebreve, så det tog LIZZIE 
nogen tid at forklare, hvad det handlede om. Søren var meget imod ideen om gækkebreve, da han 
fandt, at det var at snyde folk, og at man i stedet bare skulle bede om påskeægget. Dette ledte til en 
længere diskussion med LIZZIE, der endte med at sige, at hun ikke ville tvinge ham til at klippe et 
gækkebrev. Hun ændrede dog mening, og sagde, at han skulle klippe et gækkebrev, men ikke 
behøvede at sende det, hvis ikke han havde lyst til det.  
Man kan spekulere over, hvorfor det religiøse ikke optager mere plads i timen. Vores første 
indskydelse var, at historien om påsken er ret blodig og sørgelig, og at LIZZIE ville skåne børnene 
for den. Det kan stadig være rigtigt, men vi finder det ikke særligt sandsynligt. En anden udlægning 
kan være, at LIZZIE forsøgte at tage hensyn til minoritetseleverne ved at undgå at pådutte dem en 
religion, som ikke gør sig gældende derhjemme. Snakken om påskeæg og gækkebreve kunne være 
et forsøg på at undgå symbolsk vold i form af at tvangsindlægge minoritetseleverne – der jo er en 
del af i klassen – til at høre en religiøs historie, som er en del af et curriculum, som de – i forhold til 
deres habitus - ikke selv har del i.  
En tredje og mere sandsynlig fortolkning handler om klipning af gækkebreve som en form for 
nationalisering og forsøg på kulturel ensretning i klasselokalet. Gækkebreve og påskeæg er nemlig 
del af en kulturel kapital i det danske samfund, og selvom gækkebrevene intet har at gøre med 
religion, er de et udtryk for, hvad LIZZIE, der som en del af en uddannelsesinstitution, pålægger 
dannelsesmæssig betydning. Således kan noget så tilsyneladende uskyldigt komme til at udgøre en 
form for symbolsk vold, især når man betragter tilfældet med norskfødte Søren, der ikke ønskede at 
klippe et gækkebrev, men alligevel blev tvunget til det, da LIZZIE, bøjet over hans bord, udtalte: 
”Jo, jeg tvinger dig til at lave et gækkebrev, men du bestemmer jo selv om du vil sende det, og det 
kan du bare lade være med.” (Feltnoter). Det er interessant, at LIZZIE selv er så bevidst om den 
tvang, hun udfører. Ved at fortælle Søren, at hun tvinger ham til at klippe et gækkebrev, sender hun 
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også et signal til resten af klassen om, at det her er noget, eleverne skal deltage i, uanset hvordan de 
føler omkring det.  
Da nogen af eleverne udbrød, at deres gækkebreve var grimme, svarede LIZZIE, at hun ikke syntes, 
at de var grimme, men at hun syntes, at de var dygtige til at lave gækkebreve. Således forsøgte hun 
at bekræfte dem i, at deres kulturelle kapital udi klipning af gækkebreve var legitim og dermed 
anerkendt. At denne ros blev tildelt i forlængelse af elevernes præstation kan tolkes som et forsøg 
på at få eleverne til at rette ind efter timens curriculum; især holdt sammen med den form for 
sanktionering, der kort forinden fandt sted, da Søren nægtede at deltage. Således ses det, at LIZZIE 
via symbolsk vold, ris og ros forsøger at rette eleverne ind efter det curriculum, der findes i timen – 
også selvom klipning af gækkebreve fremstilles som den rene hygge. 
8.1.3 Dansk 
I dansktimen mandag morgen blev børnene delt op i to hold, der indbyrdes skulle læse med 
hinanden. På det ene hold befandt Anders S., Adin og Søren sig, på det andet hold var Zara, 
Mahmut, Andreas A. og Lars. På førstnævnte hold skiftedes drengene til at læse en sætning hver, og 
i begyndelsen gik det fint, men der gik hurtigt kludder i rækkefølgen, og Adin – som var den, der 
havde sværest ved at læse og ved at fastholde koncentrationen – blev af de to andre beskyldt for at 
ødelægge rytmen. Vi kan her se, at selv i en situation, hvor læreren faktisk ikke er til stede, bliver 
den forventede kulturelle kapital med dens tilhørende curriculum taget alvorligt. Drengene gjorde, 
som de blev bedt om, og da Adin brød rytmen ved enten at læse den sætning, der lige var blevet 
læst op eller ved at lave noget helt andet, blev Anders S. og Søren irriterede på ham. Adin faldt 
uden for de rammer, som den kulturelle kapital udgjorde her, og både Anders S. og Søren var 
bevidste om det. De forsøgte først at få ham til at rette ind som en lærer ville gøre det; ved at bede 
ham følge med i teksten, ved at fortælle ham, hvor de var og ved at hjælpe ham med at læse nogle 
af de svære ord. Efterhånden blev de dog mere og mere irriterede, da Adin ikke rettede ind, men 
tværtimod faldt mere og mere ud af det læsningssamarbejde, der foregik, fordi han var 
ukoncentreret under de andres tur, og derfor ikke vidste, hvor de var, da det blev hans tur til at læse 
højt. Adins adfærd kan her tolkes på to måder; enten forstår han ikke de koder, som der findes i 
denne undervisningssituation, eller også gør han modstand mod dem. Uanset hvilken mulighed, der 
faktisk er grunden til hans adfærd, bliver den tolket som modstand af de to andre drenge. Adin, der 
var den af eleverne, der læste dårligst, er således placeret længere nede i det sprogfaglige hierarki af 
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de andre elever, hvilket også forklarer deres irriterede reaktion set i lyset af, at de opfatter denne 
tilsyneladende frivillige placering som et tegn på trods. 
Man kan her se, at eleverne – selv uden læreren – i faglige sammenhænge opretholdte de rammer, 
som læreren har fastsat i form af symbolsk, kulturel kapital, og at de reagerer med irritation, da en 
elev viser modstand mod denne. De forsøger, meget lig en lærer, at få den pågældende elev til at 
indordne sig – med blandet held, og der optrappes stille og roligt en konflikt. Hele situationen 
varede kun omkring 15 minutter, og da drengene blev kaldt ind igen, blev konflikten afbrudt med 
det samme, hvilket indikerer, at ingen af eleverne satte spørgsmålstegn ved lærerens autoritet, 
hvilket i praksis betyder, at den kapital, som læreren lægger vægt på, er den anerkendte – i hvert 
fald i faglige sammenhænge. 
I mellemtiden sad Zara, Mahmut, Anders A. og Lars i klasselokalet sammen med LARS. Vi fik 
fornemmelsen af, at opdelingen var sådan, fordi sidstnævnte elever regnedes for de fagligt svageste 
eller adfærdsmæssigt vanskelige. Eleverne blev bedt om at finde deres læsebøger frem fra deres 
skuffer. Mahmut rejste sig ikke med det samme, som de andre gjorde, men får af LARS leveret sin 
læsebog ved sit eget bord. At Mahmut, modsat de andre, får stukket sin bog direkte i hånden, tyder 
på, at Mahmut med sin disposition kræver en anden behandling end de andre elever. Man kan tolke 
det som, at Mahmut har svært ved at forstå, hvad beskeden handler om – eller måske at han har 
vanskeligheder ved at skelne mellem de forskellige bøger i skuffen, og at LARS derfor finder den 
til ham; dels for at hjælpe ham, dels for at spare tid. Hans tøven kan også læses som en form for 
modstand mod den besked, der er givet, men vi finder det mere sandsynligt, at Mahmut havde svært 
ved at forstå beskeden, siden vi så dette hændelsesforløb gentage sig flere gange i løbet af ugen, og 
Mahmut ikke virkede særlig kalkulerende i forhold til at skulle yde en form for bevidst modstand. 
At LARS gav Mahmut bogen direkte i hånden tyder på, at LARS viser accept og anerkendelse af 
Mahmuts disposition, men samtidig viser særbehandlingen, at Mahmut falder uden for den gruppe, 
de andre elever befinder sig i. Selvom den hjælp Mahmut bliver tilbudt i form af overrækningen af 
en bog er en venlig gestus, er det alligevel en handling, der trækker klare linjer mellem hans og de 
andre elever. Der foretages således en sortering mellem Mahmut og de andre elever på baggrund af 
elevernes beherskelse – eller mangel på samme - af den anerkendte, kulturelle kapital i 
klasselokalet. Vi kan ikke, med Bourdieus eller Gitz-Johansens begreber, forklare den nøjagtige 
årsag til, at Mahmut ikke udviser de eftersøgte kapitaler; vi kan bare se, at han ikke gør det, og at 
han derfor placeres længere nede i det faglige hierarki end nogen af de andre elever i klassen. 
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LARS læste med eleverne i klassen, og eleverne fik at vide, at de skulle følge med i teksten med 
fingeren. Da LARS påpegede, at også Mahmut skulle følge med i teksten – allerede inden de 
overhovedet var gået i gang - foregik der atter en sortering mellem Mahmut og de andre elever, og 
det fremstod, at Mahmut havde vanskeligere ved at begribe den adfærdskode, der forventedes. 
Eleverne læste dernæst højt - én linje af gangen. Zara, Anders A. og Lars læste ivrigt højt. Da det 
blev Mahmuts tur, sagde LARS alle ordene højt enkeltvis, da Mahmut tydeligvis havde 
læsevanskeligheder, men fint udtalte ordene efter at have hørt dem oplæst. Mahmut fik masser af 
ros - mere end de andre elever - selvom hans  præstation i sammenhæng med curriculum må siges at 
være ringere. De fleste elevers deltagelse var i denne situation i overensstemmelse med de 
forventninger, LARS havde til dem. Kun Mahmut faldt uden for denne gruppe, og LARS forsøgte 
at rette ham ind. Sorteringen mellem Mahmut og de andre elever i forhold til den implicitte 
kulturelle kapital var altså meget tydelig. 
At Mahmut skiller sig ud bekræftes også af LARS i vores interview med ham: ”Der var 
overvejelser omkring, om han [Mahmut, red] skulle have været i noget gruppeordning, hvor det er 
endnu sværere børn. Det er jo lidt svært. Det ligger lidt på vippen.” (Bilag 3: l. 63). At Mahmut er 
langt bagud rent fagligt, hersker der således ingen tvivl om hos lærerne. Vi spurgte lidt videre til 
Mahmuts baggrund og fik dertil kommentarerne: 
L: Ja, og moren taler ikke så godt dansk, og det gør faren heller ikke. Det gør Mahmut jo 
heller ikke. Nu har jeg været meget obs. på hele tiden at sige ”Du skal huske dine lektier”, 
og at han skal gå hen til sin far og mor og få dem til at hjælpe, så han har faktisk fået lavet 
sine lektier det sidste stykke tid, men ellers har der været langt imellem. Jeg har også talt 
med moren om det, og hun sagde ”Kan du ikke ringe til min mand og sige det, fordi han 
hjælper aldrig med noget”. De er meget søde, men jeg tror ikke at de læser så mange 
lektier med ham, og de er også svage selv og taler dårligt dansk. Så mange af ordene kan 
han heller ikke. 
I: De er fra Tyrkiet, ikke sandt? 
L: Jo. Ja, så det er lidt en tung omgang. Men jeg har det også sådan lidt at der er ingen 
grund til at stresse over det. Man kan lige så godt bare... Jeg tænker, at han nok skal lære 
at læse i 3.-4. Klasse (Bilag 3: l. 354-366).  
Det ses her, at LARS forbinder Mahmuts faglighed med hans etniske baggrund. LARS betegner 
Mahmuts familie som ”svag” set i en uddannelsesmæssig kontekst, og det interessante er her, at der 
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sættes lighedstegn mellem den kurdiske/tyrkiske oprindelse og Mahmuts begrænsede tilegnelse af 
den institutionelle, kapitalsatte viden, der privilegeres i skolen. På denne måde forbinder LARS lav 
social status med etnicitet – nøjagtig det samme fænomen, som også Gitz-Johansen bider mærke i 
sine egne studier af to andre skoler. 
LIZZIE sagde nogenlunde det samme som LARS; da vi spurgte til Mahmuts faglige 
vanskeligheder, udtalte hun: 
Han har også nogle indlæringsvanskeligheder, man fagligt... [kort pause] er han jo også 
rigtig, rigtig svag, ik'? […]  De taler jo tyrkisk/kurdisk... en af delene... derhjemme (taler 
meget langsomt). Øhm... og jeg tror, at storebror taler lidt dansk til ham, men der er jo 
også nogle familier, som taler, altså.... som, hvor at, altså, de taler også ikke det rigtige 
kurdiske, heller ikke det rigtige tyrkiske, men sådan en blanding af det hele, ik’, og jeg 
ved ikke helt hvordan det er derhjemme, og øh... Jeg ved ikke, altså, han må... han har jo 
nogle indlæringsvanskeligheder, for han har jo vanskeligheder med at få indlært mange af 
ordene, så... men jeg ved ikke helt hvorfor. Det [lille pause] ja. Så det er noget, vi kæmper 
med. (Bilag 4: l. 354-361) 
LIZZIE mente, at der er en mulighed for, at der hjemme hos Mahmut hverken tales et ordentlig 
dansk eller tyrkisk/kurdisk, hvilket gør, at Mahmut heller ikke klarer sig godt i skolen. Igen sættes 
der lighed mellem lav social status og etnicitet. Det er noget, vi også genkender fra vores interviews 
med lærerne, der omhandler Adin. 
Adin, der har pakistansk baggrund, regnes af lærerne for at være en af de vanskelige elever, om end 
det i højere grad skyldes hans adfærd end hans faglige niveau, skønt begge dele – ifølge lærerne – 
berettiger ham en plads i specialklassen. Om Adin fortalte LARS, at han havde afføring i bukserne 
cirka en gang om måneden det seneste stykke tid, og at skolepsykologen mente, at det havde noget 
med hans mor at gøre, hvilket LARS gav udtryk for at være enig i. LARS fortalte desuden, at Adin 
er ”rigtig træls at have i klassen” (Bilag 3: l. 217), fordi han altid var omdrejningspunktet for 
konflikterne, og at han godt vidste, at han var forudindtaget, men at han altid blev bekræftet i sine 
anelser. Adin bliver altså betragtet som en elev, hvis adfærd på ingen måde stemmer overens med 
de koder, der forventes i skolen; lærernes anspændte holdning til Adin tyder på, at de betragter ham 
som en elev, der temmelig bevidst forsøger at obstruere dagligdagen ved at trodse de koder for 
adfærd, som skolen anerkender, og som den har til opgave at lære ham. 
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Da vi senere talte med LIZZIE fortalte hun også om Adins episoder med afføring i bukserne og de 
konstante konflikter, og fortalte desuden, at hun en gang så hans far slå ham i nakken på vej til 
skole, og at Adin fik en ”anderledes” og ”hård” opdragelse derhjemme (Bilag 4: l. 102-112), og at 
han – modsat budskabet i skolen – derhjemme blev instrueret i at slå igen, hvis nogen generede ham 
(Bilag 4: l. 112). Selvom hverken LARS eller LIZZIE med ord benævnte forældrenes baggrund 
som svag, er det os meget tydeligt, at de betragter Adins familie som nogle med andre værdier end 
dem, der prædikes i skolen, og at de forskellige kulturelle kapitaler mellem henholdsvis hjemmet og 
skolen konstant resulterer i konflikter mellem Adin og skolekammeraterne og mellem Adin og selve 
skolen. Det er også tydeligt, at både LARS og LIZZIE regner Adins families kulturelle kapital for 
”forkert” i forhold til den, de som repræsentanter for en uddannelsesinstitution, er en del af. Vi tør 
således godt postulere, at begge lærerne anser Adins baggrund for socialt svag. 
LIZZIE bruger som nævnt ordet ”anderledes” i denne sammenhæng. Vores teoretiske tilgang i 
dette projekt benytter sig af Bourdieus begreber, samt de af Gitz-Johansens begreber, der læner sig 
op af Bourdieu. Vi har således valgt en masse andre retninger fra, deriblandt diskursanalysen, som 
kunne fortælle os noget om, hvad LIZZIE lægger i dette ord. Det interessante er nemlig, at Gitz-
Johansen i sin afhandling benytter sig af diskursanalyse i den ene halvdel af bogen, og han fortæller, 
hvordan netop ordet ”anderledes” ofte bliver brugt af lærere, der i virkeligheden taler om etnicitet. 
Dette vil vi vende tilbage til i en perspektivering, da det ikke har berettigelse her. 
8.1.4 Matematik 
LIZZIE satte eleverne til at arbejde enkeltvis med opgavebogen. Både Mahmut, Lars og Adin var 
temmelig larmende. Eleverne søgte hjælp ved kateteret, men de blev sendt tilbage til deres borde, da 
LIZZIE ikke ønskede en kø af elever ved sit bord, men hellere ville gå rundt til eleverne i den 
rækkefølge, de rakte hånden op. Det viste, som tidligere nævnt, hvordan eleven lettere opnår 
anerkendelse ved at række hånden op end ved ikke at gøre det. 
Alligevel er det ikke kun de elever, der rækker hånden op, der bliver tildelt opmærksomhed. Især 
Mahmut og Lars larmede, så LIZZIE brugte megen tid på at stå ved deres borde og irettesætte dem; 
deres adfærd var ikke i overensstemmelse med den, hun efterlyste, og derfor faldt de uden for den 
kulturelle kapital, hun gerne så de udviste, hvorfor der sanktioneres. Mahmut lavede snorkelyde, og 
LIZZIE blev irriteret på ham; ligeså gjorde de andre elever, der kaldte ham ”irriterende” (Feltnoter) 
og klagede til LIZZIE over hans støj. Både lærer og elever var her så bevidste om Mahmuts 
institutionelle illegitime adfærd, at der sattes ord på det i hele klassen. Hans disposition og 
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begrænsede beherskelse af de rette adfærdsmæssige koder i klasselokalet, påkaldte sig meget 
negativ opmærksomhed og absolut ingen anerkendelse, hvorfor han solidt blev bekræftet i at ligge 
nederst i hierarkiet. 
Zara sad længe med hånden oppe, men LIZZIE udskød at hjælpe hende igen og igen, fordi Lars, 
Mahmut og Adin, der alle larmede og havde små konflikter indbyrdes, skulle irettesættes. Vi så 
flere gange i løbet af ugen, hvordan Zara længe – og tavst – sad med hånden oppe uden at få hjælp.   
Vi har i det ovenstående flere gange set, hvordan der belønnes og sanktioneres i forhold til den 
adfærd, eleverne lægger for dagen. Imidlertid har vi mest fokuseret på de elever, der gør krav på 
opmærksomhed uanset dens art. I det følgende vil vi se nærmere på en mere stille elev, Zara, der i 
mange henseender opfører sig efter det regelsæt, der implicit ligger i klassens symbolske, kulturelle 
kapital, selvom hun fagligt betegnes svag. Hun er genstand for en anden type behandling, og hun 
bliver beskrevet med helt andre (positive) ord i vores interviews med lærerne. 
8.1.5 Etnicitet i undervisningen 
I det dette afsnit vil vi kigge nærmere på, hvordan undervisningen skaber rum for den enkelte elev. 
Vi vil gennem vores erfaringer med Zara illustrere, hvordan et møde mellem en elev og 
undervisningen i en dansk specialklasse kan se ud, når elevens etniske baggrund ikke er dansk. Ved 
at betragte hendes reaktioner i forbindelse med undervisningen kan vi, lagt sammen med 
informationer fra vores interviews, få et billede af, hvordan lærerne betragter Zara, samt hvordan de 
agerer omkring hende i henhold til den forståelse, de har af hende, og derigennem undersøge hendes 
deltagelsesmuligheder.  
Det var en gennemgående oplevelse i vores interview med Zara, at hun blev stille og trak sig lidt 
tilbage når vi talte om undervisningen og foldede sig langt mere ud når samtalen omhandlede noget 
socialt. Vi forsøgte at spore samtalen ind på det faglige en del gange, og da vi på et tidspunkt 
spurgte hende, om der var nogen af de ting, de lavede i timerne, hun ikke kunne lide, var hun stille 
længe før hun næsten uhørligt hviskede: ”Det kan jeg ikke huske.” (Bilag 9: l. 147). Vi oplevede, at 
Zara følte sig ilde til mode og usikker, så snart samtalen omhandlede skolens curriculum, og at i 
forbindelse med mange spørgsmål netop brugte ovennævnte svar. Vi synes her at se et tydeligt link 
mellem Zaras adfærd og den adfærd, som Gitz-Johansen ser hos visse minoritetselever et sted, hvor 
det hegemoniske sprog har særlig stor dominans, og minoritetseleven – på grund af sin lave 
placering i det sproglige hierarki – kan reagere med usikkerhed og/eller tavshed. Det vender vi 
tilbage til. 
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I sammenhæng med Zaras interview stod det os klart, at hendes danske sprog stod lidt tilbage i 
forhold til de elever, som lærerne klassificerede som fagligt stærke. Det virkede ofte til, at Zara 
ledte efter ordene, og hun havde også grammatiske problemer – et fænomen, vi også observerede i 
undervisningen. 
Gennem den uge vi var på Tranebærskolen, lagde vi mærke til, at Zara i timerne var tilbagetrukket 
og sjældent aktivt deltagende. Det meste af tiden sad hun stille og betragtede læreren og tavlen, 
selvom hendes blik ofte flakkede rundt i klasselokalet. Det hændte i ny og næ, at hun påbegyndte en 
samtale med en af de andre elever, men det meste af tiden sad hun roligt på sin plads uden at række 
hånden i vejret. Hendes - set gennem skolens øjne - begrænsede deltagelse kommer til udtryk 
allerede den første time mandag morgen. 
8.1.6 Zaras kulturelle kapital i skolesammenhænge 
Morgenen begynder med, at der i klassen spørges til hvilken dag, måned, år og årstid det 
er, og der tales i plenum om weekendens oplevelser.  De elever, der vil, kommer op til 
Danmarkskortet og kan pege et sted med pegepinden, hvorefter de andre elever skal 
fortælle hvilket sted, det er. Mange af eleverne deltager ivrigt, men da LARS spørger 
Zara om hun også vil vise et sted – og understreger, at det er frivilligt – ryster hun på 
hovedet. (Feltnoter) 
I denne situation var det tydeligt, at de fleste af børnene vidste, hvilken viden - det vil sige kulturel 
kapital - der forventedes, og at de agerede i sammenhæng med denne. Flere af børnene kendte (dele 
af) Danmarkskortet, og kunne også navngive dem. Zara derimod var måske bevidst om, hvilken 
kapital der ønskedes men var enten ikke i stand til at vise sig i besiddelse af denne eller også 
ønskede hun ikke at vise det. LARS imødekom hendes hovedrysten ved at sige, at hun selv måtte 
vælge, om hun ville gå op til kortet. Ved at understrege for hende, at deltagelsen var frivillig, viste 
han accept af hendes afslag, hvilket kan tolkes som forståelse og anerkendelse af Zaras disposition. 
Denne anerkendelse har flere ansigter, og kan betyde meget for Zaras deltagelse. På den ene side 
kan meningen med frivillig deltagelse støtte Zara i, at det er okay, at hun ikke deltager, hvilket 
måske kan give hende ro til at udvikle lyst til deltagelse på længere sigt, men på den anden side kan 
LARS’ accept af hendes manglende deltagelse bekræfte Zara i, at hendes kulturelle kapitaler ikke er 
meningsfyldte i forhold til timens curriculum. Zara der efter hans ord gentog sin hovedrysten 
forstod, at deltagelse ikke var tvungen, og hun rakte ikke hånden op eller viste tegn på aktiv 
deltagelse det næste stykke tid. Gennem en uges observationer stod det klart, at hendes 
	  
	  
51	  
tilbageholdenhed ikke skyldtes mangel på almen (social) selvsikkerhed, men derimod et – ifølge 
lærerne – et mangelfuldt, fagligt standpunkt, hvilket de formulerede under vores interviews.   
Altså, hun [Zara, red.] fagligt ligger lavt. Ret lavt. Øhm... Men, men hun er ikke... [kort 
pause]. Hvad skal man sige, hendes IQ er ikke lav nok og hun er ikke ’special’ nok til, at 
fortsætte i specialsystemet. Øh, det er jo lidt tit der grænsen er, om hun har en diagnose 
eller en lav IQ, ik? Høm... Så vores anbefaling var helt sikkert, at hun skulle starte i første 
klasse igen, fordi... Jeg ved ikke om hun helt kan alfabetet, men det er deromkring, hun 
kan måske lige alfabetet, men i første klasse normalklasse har de jo lært at læse nu og 
sådan noget, ik'. (Bilag 4: l. 144-147) 
LIZZIE sætter i denne udtalelse lighedstegn mellem Zaras kulturelle kapital og en lav IQ. Selvom 
LIZZIE sagde, at Zaras IQ ikke var lav nok til at blive i specialsystemet, virker der ikke til at være 
tvivl om, at hun ifølge LIZZIE ligger lige på grænsen. Tilsyneladende er sammenhængen mellem 
den symbolske, kulturelle kapital og graden af elevens IQ så stærk, at det for LIZZIE fremtræder 
som doxa, at man har en lav IQ eller diagnose, hvis ikke man behersker den nævnte kapital. Dette er 
særligt interessant, hvis man kobler det til Gitz-Johansens forskning, der argumenterer, at lærere 
ofte sætter lighedstegn mellem netop graden af intelligens og, set gennem lærernes øjne, graden af 
beherskelse af den kulturelle kapital, der på baggrund af det hegemoniske sprogs dominans, 
optræder som doxa i undervisningssammenhænge. 
Alligevel ses der i LIZZIEs ordvalg en vis anerkendelse af Zaras sociale kapital, om end hun ikke 
fuldstændigt adskiller den fra Zaras faglige disposition:”Hun [Zara, red.] elsker at hjælpe Mahmut 
og sådan noget, fordi der kan hun sagtens være med. Og jeg tror, at det er derfor, at hun så gerne 
vil hjælpe specielt lige ham, fordi det kan hun sagtens, det er en del nemmere, det han har end 
hendes, ik'?”(Bilag 4: l. 389-292). 
LARS lader til at have omtrent det samme syn på Zaras beherskelse af curriculum, og under vores 
interviews fortalte han om Zara, at hun nok er det bedste eksempel på en, der har fagligt har 
vanskeligheder (Bilag 3: l. 44). Det er for os bemærkelsesværdigt, eftersom Zara i forbindelse med 
vores interview udtalte, at hun af fagene i skolen bedst kunne lide dansk, og at hun derhjemme 
underviste sin kusine i at tale dansk, når de ikke talte tyrkisk/kurdisk sammen. På den måde er der 
en tydelig uoverensstemmelse mellem Zaras opfattelse af sin egen kulturelle kapital og lærernes 
opfattelse af denne, hvilket giver mening i forhold til, at lærerne klassificerer hende som fagligt 
svag og sætter spørgsmålstegn ved hendes intelligens.  
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8.1.7 Hvornår har etnicitet betydning i skolen? 
LARS udviste, trods sine ord, tiltro til Zaras forældres faglige baggrund, for han udtalte: ”Men der 
er det vigtigt for forældrene, at hun kommer ud i en normalklasse. Jeg tror at forældrene laver lidt 
af hendes hjemmearbejde, det kan jeg sådan fornemme, når det hele er rigtigt og sådan noget […] 
De støtter hende i hvert fald, så det er fint” (Bilag 3: l. 46-49). Vi ser, at LARS har forståelse for 
betydningen af både Zaras sociale og kulturelle kapital, samt hvordan de kan investeres og 
omdannes. Dette kommer til udtryk i følgende udtalelse: 
Ja, men hun er god social. Og det er også det hun kommer til at leve højt på, altså ikke 
fordi... Hun har et eller andet blokeringsproblem. Prøv at spørg hende for sjov, hvad 
denne her skole hedder. Det kan hun ikke svare på. Jeg tror godt at hun ved det, men det 
er som om at lige så snart der kommer et pres, et spørgsmål eller lignende og man 
forventer et svar så SWUSH (red. kører hånden hen over ansigtet, som når der går en klap 
ned). (Bilag 3: l. 329-333) 
LARS anerkender Zaras sociale kapital og er i stand til at begribe de forskellige typer kapitaler, der 
tilsammen udgør Zaras habitus. Da vi spurgte LARS, hvordan han tackler de situationer, hvor Zara 
blokerer, svarede han, at han prøver at undgå dem. Han uddybede, at han nogle dage i træk for sjov 
spurgte hende, hvad skolen hed, men at hun ikke kunne svare, og at han hurtigt holdt op med at 
spørge hende, fordi han ikke ville udstille hende, selvom han mente, at det ikke kunne være rigtigt, 
at hun ikke vidste det. Hvis vi betragter Zara gennem Gitz-Johansens forskning angående 
minoritetselevers lave status baseret på det sproglige hierarki, som det dominerende sprog angiver, 
giver det mening, at Zara forholder sig usikkert til lærerens spørgsmål; især hvis hun godt forstår, at 
han laver lidt sjov med hende. Hans spørgsmål gør hende usikker og bekræfter, set gennem hendes 
øjne, den lave position, hun er blevet tildelt i klasselokalet. Dette kommer endnu tydeligere til 
udtryk hver gang, han gentager sit spørgsmål, og paradoksalt nok bliver Zara fastholdt i denne rolle 
på grund af sin usikkerhed. Der kan således være tale om en ond cirkel, hvor begge parter fastholder 
Zara i den position, hun rent institutionelt er blevet tildelt. 
Ud fra LARS’ ord kan man forstå, at han føler forundring over Zaras manglende evne/vilje til at 
demonstrere det curriculum, der er en del af den kulturelle kapital, han som del af en institution 
repræsenterer. Han nævnte i denne sammenhæng, at han mente, at Zara blokerede for faglig viden, 
fordi forældrene pressede hende for hårdt og stillede for høje krav til hendes deltagelse i skolen. Det 
er tydeligt, at lærerne regner Zaras faglige baggrund for stærk, selvom hun ikke selv udviser den 
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faglighed i form kulturel kapital, som skolen søger. Vi fik i løbet af den uge, vi tilbragte på 
Tranebærskolen også indtrykket af, at Zara kommer fra en familie, man – set gennem 
uddannelsessystemets symbolske kapitaler - ville betegne som ressourcestærk. Vi observerede, at 
Zara altid havde madpakker med, der svarede til Sundhedsstyrelsens anbefalinger med masser af 
sund og grøn mad, og at hendes mor, der afleverede Zara om morgenen, var velklædt og i 
moderigtigt tøj, ligesom både Zara og hendes lillesøster altid var det; noget der støtter nævnte 
indtryk. 
Til trods for, at Zara tilsyneladende er en af de fagligt svageste i klassen, observerede vi, at hun var 
en af dem, der fik mindst hjælp, da eleverne sad hver for sig og løste opgaver – måske fordi hun 
ikke ”fyldte” så meget i klasselokalet, da hun ikke støjede eller på anden vis opførte sig på en måde, 
der forstyrrede undervisningen. I det hele taget beskæftigedes der mindre med Zaras etniske 
baggrund, end hvad tilfældet var for de andre elever i klassen med anden etnisk baggrund end 
dansk.  
8.1.8 Opsummering 
Selvom Zaras deltagelsesmuligheder er påvirket af det faktum, at hun via sit modersmål i skolen 
sættes i et institutionelt hierarki, der (formentlig) er lavere, end hvis hun talte dansk som 
modersmål, lader hendes etnicitet til at påvirke lærerens forståelse af hende og ageren omkring 
hende i mindre grad, end hvad er tilfældet for både Adin og Mahmut. Den helt store forskel ligger 
nemlig i, at Zaras familie anses for stærk, hvorimod Adins og Mahmuts familier anses for socialt 
svage i kraft af deres etnicitet. Denne position fastholdes af det hegemoniske sprog, der dominerer 
skolen, og med hvilket familierne bliver vurderet og placeret efter i det sociale hierarki.  
Ud fra dette kan vi spekulere på om en elevs etnicitet tillægges større betydning i 
uddannelsessammenhænge, hvis forældrene ikke er i stand til at stimulere deres børn for eksempel 
via hjælp med lektier på en måde, der anses for den rigtige i forhold til de kapitaler, skolen 
efterspørger. Vi synes i hvert fald en spore en tendens, der peger på, at en elevs grad af 
deltagelsesmuligheder afhænger af, hvordan den pågældende uddannelsesinstitution betegner denne 
elevs baggrund i forhold til de kapitaler, som institutionen anerkender og tillægger betydning for 
individets dannelse. 
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8.2 Skolens rammer 
Følgende afsnit vil omhandle, hvordan skolens rammer danner grundlag for de enkelte elevers 
deltagelsesmuligheder i forskellige situationer. Vi så flere gange, hvordan eleverne agerede 
forskelligt alt afhængigt af, hvilken af skolens kontekster, de befandt sig i; i 
matematikundervisningen er rammerne sat således, at eleverne sidder på hver deres stol ved hvert 
deres bord og skal række hånden op, hvis de har noget at bidrage til undervisningen med, eller hvis 
de har spørgsmål, og det forventes, at eleverne holder sig til det relevante emne. I frikvartererne er 
rammerne helt anderledes opbygget. Her bestemmer eleverne selv, hvem de vil tale med og om 
hvad, og der er stor frihed til at bevæge sig rundt omkring, som de har lyst til. Disse forskelle i 
skolens rammer skaber forskellige muligheder for, hvordan eleverne interagerer med hinanden, og 
på hvilket niveau de deltager i undervisningen. I vores tid på Tranebærskolen så vi et meget tydeligt 
eksempel på dette, som nedenfor vil blive beskrevet med særligt fokus på Mahmut.  
8.2.1 Skal vi lege? 
Nedenfor vil vi præsentere et eksempel på en undervisningssituation fra Tranebærskolen, som står i 
stor kontrast til, hvordan undervisningen ellers så ud i 1.D. Eksemplet indgår ikke i ovenstående 
analyseafsnit, fordi det så radikalt viser noget andet end undervisningen ellers gør angående den 
pædagogiske praksis i specialklassen, og hvordan denne frembringer nogle kapitalkampe blandt 
skoleklassens elever. Eksemplet illustrerer, hvordan der fra institutionens side af gøres nogle 
særlige foranstaltninger, som i modsætning til undervisningen ellers taler til minoritetselevernes 
fordel ved at anerkende deres kulturelle kapital.   
Klassens lærere var blevet sendt på et kursus, der hedder ”Sprogtilegnelse”, som er fordelt over fire 
kursusgange. Da vi besøgte Tranebærskolen, havde de været på de første to af disse kursusgange 
med temaet ”tegn på sprog”. Formålet med kurset var at se elevernes tosprogethed som en fordel 
frem for en ulempe, og at integrere elevernes tosprogethed i undervisningen for derigennem at 
skabe mere plads til den etniske minoritet. LARS og LIZZIE valgte at udføre en aktion på dette 
kursus sammen med 2.D, som de kaldte ”Skal vi lege?”. LIZZIE forklarede i vores interview med 
hende, at 1.D og 2.D ofte havde sociale problemer med hinanden, og at de to klassers lærere derfor 
valgte at udføre projektet sammen gennem ordene ”skal vi lege?”, der lægger op til et godt socialt 
forhold (Bilag 4: l. 510-515). 
Hver elev fik til opgave at nedskrive og udtale ”skal vi lege?” på et andet sprog end dansk. Mange 
af eleverne kunne allerede dette på deres modersmål; for eksempel talte Mahmut og Zara 
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kurdisk/tyrkisk og Adin talte urdu/pakistansk, som de hver især kunne hjemmefra. Elever der ikke i 
forvejen kunne tale et andet sprog end dansk fik hjælp til at formulere ordene på blandt andet 
engelsk, tysk og fransk, så de også kunne være med i projektet. Aktionen foregik ude på gangen 
foran klasselokalet, hvor hver elevs nedskrevne ord var blevet hængt op på en opslagstavle, som 
eleverne skiftevis kunne stille sig op til og sige ”skal vi lege?” på det pågældende sprog. Da vi kom 
ud til skolen, havde projektet allerede kørt i et par uger, og vi observerede, da de for anden gang 
skulle ud på gangen og foretage aktionen. På dette tidspunkt var det yderligere blevet tilføjet, at 
eleverne skulle tælle til ti på et andet sprog end dansk, så der også skete noget nyt siden de første 
gang var samlet om projektet.  
Undervisningen foregik således, at alle eleverne og disses lærere – undtaget LARS – satte sig på 
gulvet foran tavlen, hvorefter LARS spurgte ind til, hvem der havde lyst til at starte med at komme 
op til tavlen hos ham og læse højt fra sit papir. Mahmut meldte sig hurtigt på banen som den første, 
og gik smilende og spændt op til tavlen. I løbet af ugen havde vi bemærket, hvordan Mahmut fik 
hjælp af LARS, når der skulle læses højt i blandt andet dansktimerne; LARS læste et ord højt ad 
gangen, som Mahmut lyttede til og gentog. Mahmuts højtlæsning foregik altid på denne måde, fordi 
Mahmut angiveligt er for fagligt svag til selv at kunne læse, og derfor har brug for særlig støtte til 
det. Denne støtte så vi også i denne situation, hvor LARS efterhånden kendte de kurdiske ord for 
”skal vi lege?”, som Mahmut gentog et ad gangen. LARS kendte dog ikke til de kurdiske tal, 
hvorfor Mahmut selv måtte prøve sig frem med dette. Det interessante ved Mahmuts udførelse af at 
tælle til ti er, at to af gruppens medlemmer noterede i deres feltnoter, at Mahmut klarede dette uden 
for megen tøven og med stor selvtillid, hvilket tyder på, at han var sikker i sin udtale, men gruppens 
tredje medlem (Doğan), der forstår og taler kurdisk, noterede i sine feltnoter, at Mahmut ikke 
udtalte tallene korrekt, men nærmere sagde nogle utydelige lyde. Afslutningsvist for Mahmuts tur 
roste LARS ham for præstationen, og alle eleverne klappede af ham. 
Som beskrevet tidligere, finder vi situationen interessant, fordi den fortæller os noget om, hvilke 
sprog der kapitalsættes på denne skole, og hvordan dette er udtryk for nogle forskellige magtkampe, 
som eksisterer i uddannelsessektoren. Dette vil vi nu gå dybere ind i en analyse omkring.  
8.2.2 Fremmedsprog som symbolsk kapital 
Som modstykke til situationen beskrevet ovenfor, skal det nævnes, at vi ofte observerede Mahmut 
som værende meget fraværende i undervisningen; han sad ofte og kiggede ud af vinduet med et 
tomt blik imens LIZZIE eller LARS foretog klasseundervisningen ved tavlen, og han rakte sjældent 
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hånden op for at deltage i undervisningen, når eleverne blev opfordret til dette. Når klassens elever 
blev sat i gang med individuelle øvelser, var Mahmut uden undtagelse altid den sidste til at komme i 
gang med sine øvelser. Ofte gik han først i gang med at finde den pågældende øvelsesbog frem, når 
de første elever for længst var i gang med deres regneøvelser eller lignende, og læreren måtte 
specifikt bede Mahmut om at finde sin bog frem, hvorefter han langsomt gik i gang med dette. 
Ligeledes observerede vi en situation med danskundervisning i computerrummet, hvor eleverne 
hver især skulle starte med at logge på en computer ved at indskrive en kode; Mahmut forsøgte slet 
ikke at indtaste sin egen kode til at starte med, men sad derimod blot og kiggede rundt i lokalet. 
Hans udtryk var hverken rastløst eller frustreret over, at han ikke kunne finde ud af det, men 
nærmere afventende og accepterende. Dette fortsatte da også, til LARS bad ham prøve at skrive sin 
kode ind, hvorefter han påbegyndte dette og lykkedes med det. Disse to små eksempler fra den 
typiske undervisning i skoleklassen viser altså, hvordan Mahmut normalt forholdte sig til 
undervisningen, hvilket står i stor kontrast til, hvordan vi så ham agere i ”skal vi lege?”-situationen.  
I vores interview med LARS fortalte han blandt andet om Mahmut: ”Ja, så han er virkelig langt 
bagude. Men han har sine lyse øjeblikke, og jeg tror også nok at han skal lære at læse, men det 
kommer nok til at tage nogle år endnu. [...] fagligt kan han simpelt hen ikke noget. Som sagt; to 
eller tre bogstaver. Det er altså ikke så godt vel?” (Bilag 3: l. 79-89). Lærerne læser altså Mahmut 
som fagligt meget svag, og LARS forklarer som nævnt blandt andet dette gennem Mahmuts 
forældre, der ikke taler særligt godt dansk og ikke er så gode til at hjælpe ham med at få lavet sine 
lektier (Bilag 3: l. 354-361). I den forstand skulle man tro, at Mahmut har det noget lettere ved at 
begå sig rent sprogligt på kurdisk end på dansk, og at dette måske er forklaringen på, hvorfor han 
sjældent deltager aktivt i undervisningen i klasserummet, men derimod blomstrede meget livligt 
frem i ”skal vi lege?”-situationen. Dette synes dog ikke at være tilfældet, idet LIZZIE påpegede 
overfor os, at hans ordforråd på kurdisk er endnu ringere end på dansk (Bilag 4: l. 126-127).  
Det stod altså meget tydeligt frem for os, at ”skal vi lege?”-situationen ikke var Mahmuts typiske 
måde at forholde sig til undervisningen på, og det var interessant at se, hvor ivrig han var for at 
deltage i aktionen i forhold til, hvor (de)motiveret han ellers var for at deltage i 
klasserumsundervisningen.  
Spørgsmålet er nu, hvordan Mahmuts pludselige aktive og glade deltagelse kan forklares? Først og 
fremmest kan det nævnes, at rammerne for undervisningen ændrede sig; rent fysisk foregik 
undervisningen et andet sted end det plejede, og indholdet var radikalt anderledes. Hvor 
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undervisningen normalt foregik på dansk, hvilket er til majoritetselevernes fordel, havde denne 
undervisningssituation fokus på minoritetselevernes sproglige fordel, nemlig et andet sprog end 
dansk. Vi blev over flere omgange, særligt af Doğan efter vores tid i felten, forklaret, hvordan 
Tranebærskolen har en uskreven regel om, at man ikke må tale andre sprog end dansk i skoletiden. 
Lærerne på skolen synes at have en mening om, at det skaber problemer, når eleverne taler sammen 
på et fremmedsprog, fordi eleverne i så fald ofte bander og bagtaler hinanden. Om ikke andet så 
skaber det i hvert fald problemer, fordi der hersker tvivl om, hvad der bliver sagt, når der ikke tales 
dansk. Derfor hørte vi ved flere lejligheder om, hvordan det normalt ikke er tilladt at tale andet end 
dansk sammen, i hvilket vi tolker en tydelig opretholdelse og reproduktion af uligheder mellem de 
forskellige (etniske) klasser. Vi hørte da heller ikke minoritetselever med samme etniske baggrund 
– som for eksempel Mahmut og Zara – tale deres modersmål sammen, til trods for at de kunne. 
Denne doxa stammer angiveligt fra et projekt, der engang kørte på Tranebærskolen, hvor en 
konsulent udefra opstillede et løsningsforslag om, at der ikke måtte tales andet end dansk på skolen. 
Dette startede dog som en regel internt mellem lærerne, som senere har spredt sig til eleverne.  
Grundet denne doxa er det interessant, at undervisningen pludselig har til formål at inddrage andre 
sprog end dansk. I ”skal vi lege?”-situationen skulle eleverne tale et andet sprog end dansk, det vil 
sige dette var den anerkendte kapital, der havde en symbolsk værdi i modsætning til hverdagen 
ellers, og det ses tydeligt, hvorledes dette påvirkede blandt andet Mahmut. Da curriculum ændrede 
sig og minoritetselevernes kulturelle kapital blev anerkendt og fik betydning, så vi at Mahmut lyste 
op i et smil og blev fyldt med spænding over at deltage i undervisningen. Ligeledes så vi, at Zara, 
der heller ikke deltog aktivt i den resterende undervisning særligt ofte, var hurtig til at angive, at 
hun gerne ville til tavlen og sige ”skal vi lege?” på kurdisk, og vi finder det interessant, at klassens 
to ellers mest passive elever var først til at stille sig op til tavlen, da spillereglerne ændredes. 
Klassens majoritetselever var derimod nogle af de sidste til at række hånden i vejret og dermed 
anmode om at få tur, og de fremførte heller ikke deres sætninger lige så selvsikkert og med et lige 
så stort smil på læben som blandt andre Mahmut og Zara. Da vi i vores interviews med de enkelte 
elever spurgte ind til, hvad de syntes om aktionen, kom der da også blandede reaktioner: Mahmut 
og Zara bekræftede os i, at de havde syntes godt om situationen, hvorimod Adin og Anders S. 
virkede lidt uimponerede over den og hurtigt snakkede videre om noget andet. Anders A. derimod 
gav meget skarpt udtryk for at han ikke brød sig om denne undervisning med en forklaring om, at 
han ikke kunne lide at høre ’muslimsk’ (Bilag 6: l. 149-157). 
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Der ses altså tydelig forskel i, hvordan henholdsvis minoritetselever og majoritetselever opfatter 
den normale undervisning i forhold til ”skal vi lege?”-undervisningen. Det er bemærkelsesværdigt, 
hvordan den pædagogiske sortering omvendes fra den ene kontekst til den anden; i ”skal vi lege?”-
konteksten var majoritetselever de sidste til at komme til tavlen, og det var dem der havde 
sprogvanskeligheder. Særligt Lars følte sig uretfærdigt behandlet eller udenfor, fordi han ikke i 
forvejen kunne tale andet end dansk og kun med nød og næppe formåede at tælle til ti på engelsk. 
Han brokkede sig inde i klasselokalet, da LARS fortalte om, at de nu skulle ud på gangen og lave 
denne her øvelse, til trods for at LARS påpegede, at det var helt OK, hvis man ikke kunne tælle til ti 
på et andet sprog. Lars’ reaktion står i stor kontrast til Mahmuts måde at reagere på, hvis han ikke 
forstod noget eller følte sig tilbagesat i forhold til flertallet. Man kunne forestille sig, at Lars valgte 
at reagere på denne måde, fordi han ellers er vant til at kunne koderne for undervisningen og 
derigennem at blive forfordelt i den pædagogiske sortering, men i denne undervisningssituation 
skete der, som beskrevet, noget helt andet, end hvad eleverne var vant til.  
Man kan måske endda snakke om, at minoritetselever som for eksempel Mahmut og Zara agerede i 
henhold til situationens kapituelle koder og på den måde opnåede en magt i feltet, omend kun for en 
kort stund. Det skal her pointeres, at selvom situationen favnede minoritetselevernes tosprogethed 
som en force frem for en ulempe, så var det en begrænset og opstillet situation. Det vil sige, at 
selvom situationen talte til minoritetselevernes fordel, så var alle deltagere klar over, at dette kun 
var for en stund, og at dagen snart ville vende tilbage til normen. Elevernes tosprogethed blev altså 
ikke inddraget som en del af curriculum med generel faglig relevans, bare fordi lærerne over to 
omgange fik eleverne til at sige ”skal vi lege?”, til trods for at dette var formålet med tiltaget. Man 
kan derfor ikke helt tale om en magt i Bourdieusk forstand hos minoritetselever, da den nærmere er 
udtryk for en planlagt aktion fra skolens og lærernes side – det vil sige, det er dem, der har magten 
til at bestemme, hvornår minoritetselevernes kulturelle kapital skal anerkendes, og hvornår der skal 
vendes tilbage til den normale undervisning.  
8.2.3 Rammesætningens betydning  
Vi har ovenfor set, hvordan der skete en tydelig forandring hos både minoritetselever og 
majoritetselever, da rammesætningen for undervisningen ændrede sig. Spørgsmålet er nu, hvilken 
betydning det har, og hvilken betydning det tillægges af lærere og elever i klassen? Man kan vælge 
at se på det således, at dét at klassens lærere er blevet sendt på et kursus, der har til formål at bruge 
elevernes tosprogethed som en fordel er en rigtig god ting i lyset af, hvor mange af skolens elever 
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der har en anden etnisk baggrund end dansk. Det virker umiddelbart som en god intention omkring 
at integrere minoritetseleverne i undervisningen ved at anerkende deres kulturelle kapital og sætte 
dem i stand til at formulere sig på en måde, der værdsættes af uddannelsessystemet, som Gitz-
Johansen påpeger er vigtigt at kunne. Dette skal særligt ses i lyset af skolens regel om, at man ellers 
ikke må tale andet end dansk, hvilket direkte modarbejder minoritetselevernes mulighed for at 
inddrage deres baggrund som en styrke i det danske skolesystem. Dog kan man undre sig over, i 
hvor høj grad tiltaget virker taget i betragtning, at skoleklassens lærere ikke formåede at integrere 
det som en faglig relevant del af curriculum.  
Da vi spurgte LARS ind til, hvad han troede, at elever synes om ”skal vi lege?”-aktionen, svarede 
han: ”Jeg ved sgu ikke hvor meget de... Jeg tænker, at det nok er hurtigt glemt. Jeg tror da, at de 
synes, at det var meget sjovt at høre nogen sige noget på et andet sprog, og så prøve at tælle, og så 
på tegnsprog til sidst. [...] Jeg tror nok ikke at de kan huske det om nogle uger men ja...” (Bilag 3: l. 
420-424). Denne opfattelse havde han da også ret i eftersom samtlige af de elever, vi interviewede 
gav udtryk for, at de synes, at det var meget sjovt, men at de ikke havde behov for at gøre det en 
gang til; nu havde de ligesom prøvet det, så nu var de klar til at komme videre med noget nyt. Det 
virkede altså ikke til at formålet med ’Sprogtilegnelse’-kurset helt virkede i denne klasse, når ikke 
minoritetseleverne styrke forankrede sig til noget dybere end ”meget sjovt”, og man kan spørge sig 
selv, hvordan dette kan være? En tolkning kunne være, at aktionen ikke blev tillagt stor nok værdi i 
undervisningen, men derimod forblev en opstillet og begrænset situation, der gentog, hvad eleverne 
allerede havde lært én gang uden at bruge særlig meget tid på at forny sig og at bruge ”skal vi 
lege?”-sætningerne på andre måder eller i andre sammenhænge. Dette afspejler sig blandt andet i 
LIZZIEs svar på, hvordan denne specifikke tolkning af at bruge eleverne tosprogethed som en 
styrke i undervisningen opstod; her forklarer hun, at det var noget, hun og LARS fandt på i løbet af 
et kvarter på et møde (Bilag 4: l. 503-505), det vil sige, det var begrænset, hvor meget de havde nået 
at gennemtænke den pædagogiske praksis, og hvorvidt dét at få eleverne til at nedskrive og sige 
”skal vi lege?” ville have indflydelse på forholdet til at kunne tale mere end ét sprog.  
Man kan også tolke af situationen, at LARS ikke selv giver udtryk for at være synderligt optaget af 
at inddrage tosprogetheden dybdegående, men derimod fortsat snakker om det, som noget der er 
”sjovt” frem for eksempelvis ”vældig interessant” eller ”spændende og brugbart”. Når han som 
hovedunderviser i denne undervisningssituation ikke udstråler overfor eleverne, at det er andet end 
”sjovt”, så kunne det tænkes, at elevenes forhold til aktionen blot er en afspejling af LARS’ 
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holdning til den. Det kunne også tænkes, at motivationen for at fremføre aktionen og at opnå 
formålet med kurset i høj grad var der hos både elever og lærere, men at det desværre bare ikke blev 
udført grundigt nok og dermed en del af skoleklassens faglige curriculum; for eksempel kunne de 
have udbygget situationen endnu mere end til også at tælle til ti, eller lærerne kunne ligge op til at 
bruge kundskaberne til sætningerne på forskellige sprog mere i hverdagen for eksempel også i 
frikvarterene, hvilket kunne have givet eleverne et indtryk af, at det var mere end blot en enkelt 
situation, der blev gentaget to gange.   
8.2.4 Opsummering  
Én ting står i hvert fald sikkert frem; Mahmut og Zara, som ellers sjældent deltog aktivt i 
undervisningen, var hurtige til at deltage i denne form for undervisning, formentlig fordi deres 
kulturelle kapital pludselig blev anerkendt i modsætning til, hvordan skolens rammesætning af 
undervisningen ellers var. Vi så nogle elever (både minoritetselever og majoritetselever), der deltog 
på helt anden vis i denne situation i forhold til så mange andre undervisningssituationer i løbet af 
ugen.  
Ud fra dette kan vi se, at deltagelsesmulighederne ændrer sig betragteligt i kraft af, at 
undervisningens rammesætning ændres. I dette eksempel kan vi se, at de symbolske kapitaler 
ændrer sig, og at eleverne synes at være meget bevidste om dette. Dette ses i lyset af Zaras og 
Mahmut entusiastiske deltagelse og positive attitude over for undervisningen;  en adfærd der i de 
fleste andre undervisningssammenhænge er ukarakteristisk for dem, da de begge indtager en 
position som forholdsvis passive i forhold til det curriculum, der sædvanligvis præger de 
undervisningssammenhænge, de er en del af. Det var dog ikke kun hos minoritetseleverne, at vi så 
en adfærdsmæssig ændring; også majoritetseleverne blev påvirket af denne situation. Vi så, at flere 
af majoritetseleverne følte sig knap så motiverede – flere af dem udtrykte, at de ikke brød sig om 
situationen eller følte, at denne type undervisning var ret ligegyldig. 
8.3 Relationer 
Følgende afsnit vil omhandle de positioner, som eleverne indtager som aktører i skolens sociale 
rum. Vi vil gennem en relations analyse se på, hvilke deltagelsesmuligheder eleverne har i kraft af 
deres habitus i en uddannelsesinstitution, der belønner særlige kapitaler og derigennem påvirker de 
rammer, som aktørerne kan handle inden for. Vi vil i sammenhæng med dette betragte, hvordan 
kapitalforhandlinger og magtkampe finder sted, både internt mellem eleverne og mellem eleverne 
og lærerne. 
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Vi oplevede, at frikvarterene havde stor betydning for elevernes liv på skolen; forud for vores 
interviews med eleverne, stillede vi dem til opgave at tegne noget, de havde oplevet i skolen, og det 
var helt bevidst at vi lod det være op til dem, hvorvidt de ville tegne en god eller dårlig oplevelse, 
ligesom de selv kunne vælge, om de ville tegne en oplevelse fra klasselokalet eller frikvarteret. Alle 
syv elever i klassen valgte at tegne en god oplevelse fra et frikvarter, hvor de legede med deres 
bedste venner og klassekammerater, og således tegnede ingen af eleverne noget 
undervisningsrelateret. At eleverne tegnede nogle gode, sociale oplevelser fortæller meget om dét, 
der er kapitalsat mellem eleverne; et godt, socialt netværk, hvori den enkeltes kapitaler bliver 
anerkendt og tillagt værdi af de andre aktører. At det sociale blev tillagt stor betydning stod også 
tydeligt frem i vores interviews med eleverne, der alle var optagede af at fortælle om deres 
aktiviteter i frikvarterene, og med hvem de udførte disse aktiviteter. Vi kan ikke entydigt forklare, 
hvorfor alle eleverne valgte at tegne noget fra frikvartererne, og ikke eksempelvis en 
succesoplevelse i en undervisningssituation, men vi fremanalyserer, at et godt socialt netværk er 
stærkt kapitalsat blandt eleverne, og at de andre elevers anerkendelse regnes for mere 
betydningsfuldt end lærerens. En anden fortolkning kunne være, at det for mange elevers 
vedkommende er lettere at høste anerkendelse på baggrund af deres sociale kapital end deres 
kulturelle, og at frikvarteret derfor er forbundet med mere sjov end undervisningssituationerne, 
hvilket kan forklare, hvorfor alle eleverne tegnede noget fra netop frikvarterene. 
Legepladsen giver, i kraft af sin indretning, mulighed for fordybelse i mange forskellige aktiviteter. 
Tranebærskolen har fem boldbure, hvor eleverne kan spille fodbold og dyrke deres venskaber i 
mindre grupper. Derudover er der to store legepladser, der begge indeholder aktivitetsmuligheder i 
forhold til leg og bevægelse. Der er desuden også et stort ”piratskib” på en selvstændig legeplads, 
og også SFO’ens legeplads bruges i frikvarterene. I kraft af legepladsens opdeling får eleverne 
mulighed for at søge sammen i grupper rundt omkring, hvor der kan findes en vis form for ro til at 
fordybe sig, modsat store, åbne legepladser, som findes på mange andre skoler, hvor eleverne står 
midt ude i det åbne. 
Vi erfarede hurtigt, at én af de mest anerkendte sociale kapitaler i klassen var viden om og 
kompetencer inden for fodbold. At være dygtig til at spille fodbold blev således en symbolsk 
kapital, som andre kunne måles og vurderes ud fra. Betydningen af at være en dygtig fodboldspiller 
kom også tydeligt til udtryk i en situation, hvor flere fra klassen skulle spille fodbold, og hvor de 
intenst diskuterede, hvem der skulle være på hvilket hold, for at holdene var retfærdige; især Anders 
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A. blev her fremhævet som én, der var god til at spille fodbold og som én, alle ville tilbringe tid 
med. Også LARS tillagde fodboldspillet stor betydning, da han under interviewet udtalte følgende 
om Anders A.: ”Han er god til fodbold, og det giver selvfølgelig noget prestige.” (Bilag 3: l. 179). 
At være god til fodbold er således ikke blot en symbolsk kapital blandt eleverne; det er det også 
blandt lærerne, der er repræsentanter for skolen som institution. At fodbold er forbundet med 
prestige er således en gennemgribende doxa i forbindelse med symbolske sociale kapitaler. At 
LARS tillagde fodbold en betydningsfuld værdi sås også, da han af og til i frikvarterne spillede 
fodbold med eleverne – og måske i endnu højere grad da han, på baggrund af en konflikt mellem 
nogle elever, valgte at indføre fodboldkarantæne som en form for sanktion mod de elever, han anså 
for at have skyld i konflikten. Således begrænsede han  i en periode effektivt de involverede elevers 
deltagelsesmuligheder i sociale sammenhænge – til stor ærgrelse for de pågældende elever, der var 
hensat til at betragte fodboldspillet fra sidelinjen, selvom de til daglig nød anerkendelse som habile 
fodboldspillere. 
Vi oplevede flere gange, hvordan karantæneramte elever opsøgte LARS i håbet om, at han ville 
ophæve karantænen. Vi kan her se, at LARS ikke udelukkende anerkender eller sanktionerer på 
baggrund af det faglige indhold, der relaterer sig til de herskende kulturelle kapitaler i klasselokalet; 
tilkendegivelser om behag eller misbehag med den enkelte elev påvirker den enkelte elevs 
deltagelsesmuligheder, så længe eleven befinder sig på skolens område – og ikke blot i 
klasselokalet. På denne måde kan en lærer gennem forbud tilsidesætte den kapital, som en elev til 
daglig anerkendes for. Som resultat heraf bliver elevens deltagelsesmuligheder ganske begrænset, 
da han bliver sat uden for det anerkendte fællesskab og dermed frataget en del af sin aktørposition. 
At anerkendte, sociale kapitaler er vigtige, er der således ikke ingen tvivl om, hvorfor vi nu vil se 
nærmere på relationerne eleverne imellem og mellem eleverne og lærerne. Dette vil vi gøre for at 
undersøge, hvordan eleverne som agenter, har og skaber mulighed for forskellige typer deltagelse 
for sig selv og for hinanden, samt hvordan lærerne, som en del af en uddannelsesinstitution, har 
indflydelse på elevernes positioneringer. 
8.3.1 Relationer og positioneringer 
En af de elever, der jævnligt var ramt af fodboldkarantænen, var Adin. Vi forklarede i afsnittet om 
undervisningen, hvordan lærerne betragtede Adin som en konfliktskabende elev, der handlede i 
modstrid med de anerkendte, kulturelle kapitaler. Lærerne talte dog i endnu højere grad om Adin 
som en elev, der havde dybe, adfærdsmæssige vanskeligheder, der besværliggjorde både hans egen 
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og de andre elevers sociale trivsel. Især blev Adin fremstillet som en, der påbegyndte konflikter 
med de andre klasser. Nedenstående udklip fra vores interview med LARS bekræfter denne 
holdning: 
I: Ja. Bare lige for at vende tilbage til Adin. Du sagde til mig forleden dag, at der ofte er 
sociale problemer med Adin [...] 
L: [...] Altid [...] 
I: [...] og hvis der er nogen i de andre klasser, der har problemer, så er det næsten altid 
ham [...] 
L: [...] Altid ham, jeg ved simpelt hen ikke [...] 
I: [...] hvordan hænger det sammen med, at han kører det godt socialt inde i sin egen 
klasse? 
L: Argh, men det ved jeg nu heller ikke om han altid gør. Der er også tit konflikter med 
ham derinde i klassen. Især hvis der er et spil i gang, så er der altid ham, der er skyld i, 
hvis det ikke går. Så brokker han sig over en eller anden regel, eller er hurtig til påpege, at 
en anden gør noget forkert, som egentlig er ligegyldigt. Han skaber bare konflikter. Og 
jeg ved simpelt hen ikke, hvad jeg skal gøre ved ham. Jeg har prøvet både den bløde og 
den hårde måde, og sagt ”Næste gang...!” og så videre, men jeg ved simpelt hen ikke... 
(Bilag 3: l. 190 – 200) 
Citatet her viser, at LARS mener, at Adin ikke besidder de sociale koder, der implicit findes i 
anerkendt, social kapital, og at der derfor altid opstår problemer i nærheden af Adin. Det ses her, at 
LARS, som en del af skolen, har en specifik forståelse af den sociale doxa, som han forventer, at 
Adin følger og indordner sig under, og at han fra Adins side møder modstand – enten fordi Adin 
bevidst yder modstand mod disse doxa, eller fordi han ikke forstår at afkode den sociale kapital, der 
forventes af ham. At LARS føler, at han møder modstand fra Adins side, er der ikke tvivl om, 
hvilket kommer til udtryk i udtalelsen: ”Så jeg tænker lidt at han... Altså socialt, der er han virkelig 
bare så træls at have i klassen, det er han virkelig. Jeg ved sgu ikke, hvad jeg skal gøre. Både for 
hans egen og de andres skyld.” (Bilag 3: l. 217-219). LARS ser sig selv, som den der skal rede 
trådene ud for Adin for at undgå, at denne ender i konflikt, ”Jeg kan jo også se, når jeg spiller 
fodbold med dem, altså han starter med at brokke sig over holdene, og hvis jeg så ikke var der, så 
ville der allerede være et kæmpe skænderi i gang.” (Bilag 3: l. 220-230). LARS ser Adin som 
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særdeles konfliktskabende og som en elev, der – i overensstemmelse med Gitz-Johansens teori – 
iboende i sig har en defekt, som kommer til udtryk ved mangelfulde sociale evner. LIZZIE lader til 
at være af samme overbevisning: 
Altså, han har meget svært ved nogen gange at tyde hvad andre gør, og tyde ’hvis jeg går 
over og sparker dig i hovedet, er det så okay eller ikke okay?’ […] Nogle tests hos 
psykologen viser også, at han kan have svært ved at vurdere hvad det er man skal gøre i 
nogle bestemte situationer. Hvad præcis der lige har gjort det, ved jeg ikke. (Bilag 4: l. 
94-100) 
Som vi gennemgik i analyseafsnittet om undervisningen, fandt vi ud af, at lærerne oplevede, at der 
var en uoverensstemmelse mellem de kulturelle og sociale kapitaler, der fandtes i Adins hjem og 
dem, der eksisterede skolen, og det lå mere eller mindre implicit i denne antagelse, at dette 
misforhold havde fundament i en lav, social etnicitet. Det ses her, at LARS og LIZZIE, i 
overensstemmelse med Gitz-Johansens studier, tager udgangspunkt i minoritetselevernes mangler 
frem for deres kompetencer. 
Under vores interview med Adin talte vi også om konflikterne i klassen og konflikterne med de 
andre klasser, og vi oplevede, at Adin havde en ganske anden opfattelse af konflikterne, end lærerne 
havde. Det kom til udtryk, da vi talte om, hvordan eleverne i frikvarteret legede fangeleg; Adin 
fortalte, at Anders A. blev ked af det, når han var den, der skulle fange de andre, og at Adin som 
resultat heraf fortalte ham, at så var det bare var anden, der skulle gøre det (Bilag 5: l. 56-57). I 
vores interview med Adin fik vi det indtryk, at Adin betragter sig selv som én med gode, sociale 
kompetencer, der er i overensstemmelse med de symbolske, sociale kapitaler, der privilegeres i 
skolen. Denne holdning bliver støttet af nogle af de andre elever i klassen, der interessant nok ikke 
lader til at dele lærernes og skoleinstitutionens holdning om, at Adins sociale evner i 
skolesammenhænge er mangelfulde; faktisk bliver Adins sociale disposition anerkendt og specielt 
af en af drengene, der er særligt populær i drengen, nemlig Anders A., der af både elever og voksne 
omtales som den, alle vil være sammen med. Anders A. fortalte, at Søren og Adin er hans bedste 
venner, og at Anders A. modsat lærerne synes, at Adin er en konfliktløser frem for en 
konfliktkatalysator, hvilket fremgår af vores interview med Anders A., da vi talte om en dårlig dag i 
skolen: 
I: Bliver du drillet, synes du? 
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A: Ja. 
I: Hver dag? 
A: Ik' hver dag men så.... Ehm, jeg bliver drillet, så dår (går) jeg hen og siger jeg det til 
Adin, så dør (gør) han noget ved det, så siger han ”Nu stopper I!”.  
I: Så Adin hjælper dig, hvis du bliver drillet? 
A: Ja. 
I: Det er da dejligt, ik'? 
A: Ja, jeg hjælper også ham. (Bilag 6: l. 217-225) 
Det ses her, at Anders A. i langt højere grad end lærerne anerkender Adins sociale kapital, og at han 
regner Adin for en af de bedste venner. De betydningsfulde værdier i sociale kapitaler kan således 
godt være stærkt differentierende mellem forskellige aktører til trods for, at de befinder sig i samme 
institution, og vi ved, at nævnte institution sætter rammerne for, hvad der anses for værdifuld faglig 
og social læring. At Anders A. betragter Adin som en af sine bedste venner, bliver særlig interessant 
da vi spurgte ham, hvad han syntes om oplevelsen på gangen, hvor alle elever på forskellige sprog 
skulle tælle til ti, og spørge om de skulle lege: 
A: Nej, det … jeg kan iiiiik´  dodt (godt) li’ muslimer, og så hører jeg sproget. Det ka' jeg 
ik' dodt (godt)  li’. 
I: Det kan du ikke så godt lide? Hvorfor ikke? 
A: Fordi ehmmm....  Så dår (går) de hen og hører det i klassen, og så synger de det og alt 
muligt. 
I: Er det forstyrrende? 
A: Ja, så Ehm... begynder de at tale det der muslimsk ovre i klassen. (Bilag 6: l. 152-157) 
Anders A. udtrykte, at det var fint at lytte til sprog som fransk og engelsk, men at han ikke brød sig 
om at høre ”muslimsk”, fordi han ikke brød sig om muslimer. Vi ved ikke helt hvor meget, vi skal 
lægge i denne udtalelse, eftersom Anders A. blot går i første klasse, og derved måske ikke forstår 
den fulde betydning af sine ord, men vi tolker det på to måder: Man kunne mistænke denne 
holdning for at komme hjemmefra – noget, som LARS bekræftede i en uformel samtale. På denne 
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måde kan man sige, at Anders A. hjemmefra præges af en holdning om, at muslimer ikke opfylder 
de symbolske kapitaler, som forældrene anser for vigtige og derfor betragtes ud fra deres 
mangelfuldhed frem for deres kompetencer. Vi har dog ikke nok materiale til at fastslå, om dette er 
korrekt, eftersom vi ikke har talt med eller observeret forældrene. At Anders A. udtaler, at han ikke 
kan lide muslimer behøver dog ikke være en gennemgående, radikal holdning til muslimer; det er 
muligt, at han taler af dårlig erfaring fra nogle enkelte episoder, hvor nogle af eleverne taler et 
sprog, som han ikke forstår, og at han derfor føler sig uden for. Ved at høre et sprog, han ikke 
forstår, kan han føle, at hans egne kulturelle kapitaler kommer til kort rent sprogligt, og derfor føle 
sig hensat til en mere underdanig position, hvor hans indflydelse som aktør i højere grad begrænses 
i forhold til, hvad der dagligt gør sig gældende.  
Denne udlægning er måske ikke helt usandsynlig, idet vi oplevede, at Lars heller ikke brød sig om 
situationen på gangen, hvor forskellige sprog, han ikke mestrede, skulle tales. Da lærerne fortalte 
klassen, at de skulle gå ud på gangen, fordi de igen skulle øve sig på de andre sprog, reagerede Lars, 
som tidligere nævnt, temmelig kraftigt og syntes, at det var uretfærdigt, at de andre kunne tale 
sprog, som han ikke kunne. Lars følte sig med al sandsynlighed hensat til en mindre indflydelsesrig 
position, hvori hans kapitaler ikke var anerkendt på samme måde som sædvanligt.  
Det mest interessante i elevernes relationer er modstanden mod, at der tales andre sprog end dansk. 
Som vi skrev i afsnittet om skolens rammer er det ikke velset, at der tales andre sprog, da nogen kan 
føle sig udenfor. Denne holdning har bredt sig til eleverne, og det fremstår som doxa, at der skal 
tales dansk, da alle andre sprog opfattes som upassende i skolesammenhænge, da sprogene hverken 
er en del af de anerkendte sociale eller kulturelle kapitaler. Dette har naturligvis også indflydelse på 
elevernes sociale relationer, da minoritetseleverne, der taler to sprog, skal finde nogle andre 
kapitaler, som de kan positionere sig i forhold til, og som anerkendes af fællesskabet, hvis de gerne 
vil være del af dette. 
8.3.2 Symbolsk kapital i relationer 
For de fleste af minoritetseleverne i klassen lader det ikke til at være forbundet med vanskeligheder 
at gennemskue, hvilke kompetencer man skal være i besiddelse af, for at være en del af et 
velfungerende, socialt netværk. Dette gælder også de elever, som af skolen betegnes som fagligt 
svage, hvorfor vi oplever, at de institutionelle krav til henholdsvis kulturelle og sociale kapitaler kan 
være vidt forskellige. Vi ser, at både Adin, Zara og Søren med nogenlunde lethed afkoder og 
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navigerer rundt mellem de sociale kapitaler, der anerkendes, og således bliver en del af 
meningsfyldte relationer. 
At Søren, Adin og Anders A. er bedste venner kom ofte til udtryk når man observerede dem; De 
dannede deres egen form for trekløver, og havde indbyrdes en relation, som nogen gange lod til at 
være genstand for misundelse for særligt de elever, der selv havde lidt vanskeligt ved at forstå eller 
beherske de særlige kapitaler, der var på spil i trekløveret. Dette kommer til udtryk i følgende 
observation:  
LARS hiver Danmarkskortet ned, fordi en af eleverne, Anders A., har været på Fyn og 
eleverne skulle se, hvor Fyn lå på kortet. 
Søren får først lov til at vise, hvor Fyn lå, derefter viser han, hvor han selv kommer fra; 
Norge. Søren vælger at give pegepinden videre til Anders A., og Anders A. giver 
pegepinden videre til Adin.  
Da Lars ser dette udbryder han: ”Får jeg overhovedet pegepinden?”. Adin giver ham da 
pegepinden og Lars viser et sted på kortet, hvorefter han giver pegepinden videre til 
Mahmut (Feltnoter). 
Vi kunne i ovenstående observation se, hvordan Adin, Søren og Anders A. favoriserede og 
inkluderede hinanden på en sådan måde, at deres sociale positioneringer i lige så høj grad som 
timens curriculum var på spil. De gav, gennem deres sociale relationer, hinanden en indflydelsesrig 
position i en faglig sammenhæng, og viste på denne måde, hvordan social kapital kan omdannes til 
kulturel kapital; netop denne transformation af kapitaler er særligt interessant, fordi det viser 
beherskelse af flere kapitaler, hvilket kan ses som et tegn på overskud på tværs af kapitaler; noget, 
der i denne sammenhæng ganske kraftigt øger drengenes deltagelsesmuligheder i både faglige og 
sociale sammenhænge. 
Via denne favorisering af hinanden sorterer drengene dog også de andre elever i klassen fra, og 
danner en form for institution i sig selv; en gruppe, der i kraft af overskud på kapitaler, nyder stor 
aktørindflydelse i kapitalsætningen af egenskaber og værdier. Dette går heller ikke LARS’ næse 
forbi: ”Ja, det er lidt dem, der er førergruppen i klassen.” (Bilag 3: l. 185). For at være medlem af 
denne sociale gruppe skal man altså forstå, hvad der anerkendes i denne gruppe og være i stand til 
at efterleve det. 
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LARS lader eleverne vælge, hvem de næste gang vil give pegepinden til, hvilket viser, at han giver 
dem mulighed for deltagelse på den måde, de ønsker. Hvis Adin, Søren og Anders A. var vedblevet 
kun at give pegepinden til hinanden, havde LARS sandsynligvis grebet ind i forsøget på at undgå en 
social og faglig ekskludering af de andre elever, men eleverne løste selv situationen. Lars, der var 
helt bevidst om denne sortering, udbrød: ”Får jeg overhovedet pegepinden?” (Feltnoter), hvorefter 
Adin rakte ham den. Lars udviser modstand mod trekløverets favorisering af hinanden på baggrund 
af sociale kapitaler, og positionerer sig derved i opposition til dette. Denne aktørstrategi viste sig 
også at virke; Adin rakte ham pegepinden, hvorefter Lars pegede et andet sted ud, og gav dernæst 
pegepinden til Mahmut. På den måde skabte Lars i denne situation mere lige deltagelsesmuligheder 
for de andre elever i undervisningen. 
Medlemskab i meningsfyldte relationer er prestigefyldt. Flere af eleverne udtrykte i deres interview 
og i uformelle samtaler, at Adin, Søren og Anders A. altid tilbringer tid sammen. Noget som disse 
drenge har til fælles er fodbold, og vi tolker heraf, at de andre elever ser dette og forstår, at 
foldboldspil kan være en vej ind i et prestigefyldte socialt netværk, hvorfor alle eleverne i klassen – 
uden undtagelse – spiller fodbold. På den måde kan man se, at det ikke kun er lærerne, der skaber 
muligheder for deltagelse men også eleverne. Lærerne har dog stor indflydelse i forhold til at 
belønne eller sanktionere i forhold til de anerkendte sociale og kulturelle kapitaler, gennem hvilke 
de kan udnytte strategier, der skal få eleverne til at indrette deres habitus i forhold til de anerkendte 
kapitaler, der hersker i skolen som institution. 
8.3.3 Opsummering  
Ved at se på elevernes relationer er vi blevet opmærksomme på, at lærerne ikke bare påvirker 
eleverne i klasselokalet men også i frikvarterene – ja faktisk på hele skolens område. Således er 
læreren medproducerende og rammesættende for elevers deltagelse. Dette ses for eksempel i 
forbindelse med fodboldkarantæne, der kraftigt reducerede Adins deltagelsesmuligheder og 
aktørrolle. Det er dog ikke kun læreren, der fastsætter rammerne for elevernes udfoldelse; eleverne 
er også selv medproducerende i forhold til kapitalsættelse især på den sociale front, og de elever der 
mestrer de anerkendte, sociale kapitaler, er ofte i stand til at omdanne disse til kulturelle kapitaler. I 
kraft af dette overskud øger de deres deltagelsesmuligheder betragteligt, hvorimod elever med 
nedsat adgang til symbolske kapitaler må se deres deltagelsesmuligheder forringet, ligesom deres 
aktørposition svækkes.  
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Vi så også, hvordan holdninger til symbolske kapitaler kunne differentiere mellem lærere og elever; 
dette sås specielt, når man betragtede Adin, der af lærerne blev omtalt som ”træls” og 
omdrejningspunkt for konflikter, hvorimod flere af eleverne anså Adin for at være en loyal 
kammerat, der til tider nedtrappede konflikter frem for at optrappe dem. Beskrivelserne af Adin 
stemte ikke altid overens i forhold til lærernes og elevernes udtalelser, og på trods af, at lærerne 
betegnede Adin som en elev med ringe sociale ressourcer, erfarede vi, at Adin var en del af et 
prestigefyldt socialt netværk, som mange af de andre elever ikke havde adgang til. 
Vi kunne gennem en relations-analyse ikke se, at etnicitet altid havde en betydning blandt eleverne 
og den måde, de agerede og positionerede sig i forhold til hinanden. Således kan vi se, at etnicitet i 
højere grad betyder noget i undervisningens curriculumfastlagte sammenhænge end i sociale 
situationer, hvor den symbolske kapital i højere grad er til forhandling. 
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9. Diskussion  
Vi så i analysen - med hjælp fra Bourdieus og Gitz-Johansens begreber -  at etnicitet betyder 
mindre, hvis ens sociale baggrund anses for at være stærk frem for svag. Det kunne også forklare, 
hvorfor lærerne beskæftiger sig langt mindre med Zaras etnicitet, både under interviews og vores 
observationer, end hvad der er tilfældet med for eksempel Adin og Mahmut, der – sammenholdt 
med den måde lærerne handler på – kræver større korrektion i forhold de symbolske kapitaler, der 
findes i skolen. Vi oplevede, at Zara af både lærer og elever blev forbundet med relativt få 
vanskeligheder, til trods for at hendes faglighed blev beskrevet som meget svag. 
Ovenstående er en af årsagerne til, at hun betragtes som mere ressourcestærk end flere af de andre 
elever, hvilket også er grunden til, at hendes deltagelsesmuligheder må siges at være bedre, end de 
er for flertallet af elever i klassen, eftersom hun fra lærernes side møder mindre habitusbaseret 
modstand. Vi kan således se, at Zaras stærke baggrund gør hende bedre rustet til at tilpasse sig 
undervisningens koder for adfærd. Vi er dog bevidste om, at denne fortolkning ikke nødvendigvis 
er den eneste gyldige. Der kan også implicit i uddannelsessystemet være forskel på, hvordan 
henholdsvis piger og drenge opfører sig og opfattes på, som ikke kan forklares alene ved hjælp af 
Bourdieus begreber. Gitz-Johansen benævner denne kønsproblematik i  ”Den multikulturelle skole 
– Integration og sortering” og forklarer, hvordan modkultur ofte ses blandt drenge, hvor opposition 
gerne forbindes med traditionel maskulinitet, hvorimod den stille, veltilpassede adfærd privilegeres 
blandt piger, og derfor fordrer denne type adfærd. Gitz-Johansen forklarer i denne sammenhæng, at 
drenge i kraft af deres maskuline identitet, synes at have lettere adgang til en modkultur, der i sit 
udtryk er mere konfronterende og aggressiv end pigernes modstand, der ofte er indirekte, hvis den 
overhovedet kommer til udtryk (Gitz-Johansen 2011: 215). Gitz-Johansen kalder pigernes strategi 
for en ”fejlslagen assimilationsstrategi” (Gitz-Johansen 2011: 217), eftersom de på den ene side 
ikke udfordrer skolens autoritet, men omvendt heller ikke fuldstændigt tilpasser sig i 
overensstemmelse med de krav, skolen som institution stiller til dem (Gitz-Johansen 2011: 216). 
Gitz-Johansen forklarer på baggrund af sin forskning, at der synes at være en tendens, der peger på, 
at en egentlig modkultur er mere forenelig med en maskulin identitet end en feminin, ligesom en 
assimilationsstrategi i højere grad fordres af en feminin identitet end en maskulin (Gitz-Johansen 
2011: 217). Ovenstående kan også ses som en forklaring på Zaras stille adfærd i klasselokalet. 
Denne forklaringsmodel kan også fortælle noget om etnisk identitet, men gør det ikke 
nødvendigvis, da disse typer adfærd også ofte ses hos majoritetselever. 
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At Zara er en stille pige var et fænomen, vi observerede i løbet af den uge, vi tilbragte på 
Tranebærskolen. Dette kom for eksempel til udtryk i matematiktimen, hvor Zara som nævnt sad 
med hånden oppe i lang tid og ventede på hjælp, men modsat både Lars, Adin og Mahmut ikke 
råbte op, og derved ikke øjeblikkeligt krævede lærerens opmærksomhed, men tværtimod sad pænt 
afventende, indtil LIZZIE kom hen til hende. Vi observerede også, at Zara kun yderst sjældent 
sagde noget uden at række hånden op, og at selv denne type kommunikation var sparsom 
sammenlignet med de andre elevers. Vi har i projektet analyseret os frem til, at Zara får mindre 
opmærksomhed i kraft af sine stærke sociale kapitaler, som hun er i stand til omdanne til kulturelle 
kapitaler. Ovenstående tilgang omhandlende stille piger og vilde drenge, kan dog forklare den 
manglende opmærksomhed med fundament i Zaras stille personlighed, der i langt mindre grad gør 
krav på opmærksomhed end de andre elever i klassen, og derfor i tråd med dette tildeles mindre af 
lærerens opmærksomhed.  
Diskussionen omkring denne kønsproblematik er interessant, men den kan ikke nødvendigvis 
fortælle noget relevant om etnicitet, og er i øvrigt er svært forenelig med Bourdieus terminologi. 
Når vi alligevel har valgt at bruge Bourdieu gennem vores projekt skyldes det, at Bourdieu kan 
fortælle noget om uddannelsesfeltet som et kampfelt mellem forskellige typer kapitaler, hvilket kan 
fortælle noget generelt om specialklassen som subfelt til den danske folkeskole, hvorimod en 
kønsdebat let kommer til at foregå på det interpersonelle niveau – et perspektiv, som ikke siger 
noget om, hvilke deltagelsesmuligheder etniske minoritetselever har, og hvordan det kan ses i 
forhold til det danske uddannelsessystem med dettes implicitte doxa som udgangspunkt for 
symbolsk vold.  
Netop doxa i den klasse, vi fulgte på Tranebærskolen, sås tydeligt i den undervisningstime, hvor 
eleverne blev bedt om at træde ud på gangen sammen med 2.D i forbindelse med, at de skulle tælle 
til ti og sige ”skal vi lege?” på forskellige sprog. Som tidligere beskrevet, så vi i denne situation, 
hvordan det unavngivne udgangspunkt blev vendt på hovedet, og hvordan elever, der til daglig 
forholdte sig forholdsvist passive i timerne, pludselig udviste engagement og entusiasme i en 
situation, der måske i højere grad var forenelig med deres habitus, end hvad der til daglig gjorde sig 
gældende. Omvendt blev elever, der sædvanligvis var aktive i timerne, pludselig mere stille og 
usikre i forhold til det curriculum, de blev præsenteret for. Da doxa i denne situation ændredes, 
fortalte det os noget om de doxa, der til daglig fandtes i skolen, og som vi ved første øjekast ikke 
bemærkede; den sproglige dominans, der ikke kun omhandler, hvilket sprog der tales i skolen, men 
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også, ifølge Gitz-Johansen, kobles til en bredere social dominans, der via sit hegemoniske og 
ensrettede udtryk dikterer, hvilke kapitaler der rent institutionelt anerkendes, og hvilke der ikke gør. 
Vi gennemgik i denne sammenhæng, hvordan LARS og LIZZIE oprettede dette indslag i forsøget 
på at betragte minoritetselevernes tosprogethed som en force frem for en begrænsning og 
konkluderede at indslaget ikke var særlig virkningsfuldt. Det kan diskuteres, hvorledes det påvirker 
minoritetselevernes deltagelsesmuligheder, at dette forsøg på at introducere andre sprog end dansk i 
undervisningssammenhænge ikke lykkedes på et dybere plan.  
Situationen fremstod, særligt efterfølgende hvor de sædvanlige doxa atter herskede, næsten som en 
leg, hvis efterspil blot forstærkede betydningen af de doxa, der allerede eksisterede. 
Minoritetseleverne oplevede kortvarigt en anerkendelse af habitus, som de ikke til daglig oplevede, 
hvilket i situationen fik dem til at ændre karakter; deres disposition fremstod midlertidigt både 
aktiv, engageret og ressourcestærk i forhold til det curriculum, der gjorde sig gældende. Situationen 
var dog så tidsbegrænset, at dens værdi forsvandt så snart undervisningen vendte tilbage til sin 
oprindelige form. I det sekund eleverne atter satte sig på deres pladser, var doxa de samme som 
altid. Man kan forestille sig, at hele oplevelsen ikke gjorde noget synderligt indtryk på hverken 
lærere eller majoritetselever, men at den for minoritetseleverne blot bekræftede dem i, at deres 
kulturelle kapitaler i forhold til både sprog og viden ikke havde nogen værdi i undervisningen. Vi 
kan således se, at doxa i denne uddannelsessituation er så fastlåst, at en enkelt aktion – til trods for 
sine gode intentioner – ikke formår at rykke ved de selvfølgeligheder, der sædvanligvis præger 
undervisningens curriculum. Således kan dette forsøg på at fremvise minoritetselevernes 
kompetencer ironisk nok ende med at bekræfte dem i, at deres kapital ikke har tilstrækkelig værdi i 
et uddannelsessystem, der udelukkende anerkender de kapitaler, der er forbundet med det 
dominerende sprog i skolen. De etniske minoritetselevers deltagelsesmuligheder ændrer sig således 
ikke nævneværdigt til trods for, at indslagets formål var at styrke disse. 
Vi kan se, at nogle elever i kraft af deres kapitaler i højere grad anerkendes i uddannelsessystemet 
end andre, og at disse elever er i stand til efterkomme lærernes og institutionens forventninger. 
Gennem vores analyse har vi set, at disse elever har bedre deltagelsesmuligheder i 
skoleinstitutionen end de elever, der udfordrer skolens doxa. Dette bekræftes også af Gitz-Johansen, 
der med sit begreb ”modkultur” introducerer en anden forståelse af de elever, der til daglig af 
lærerne omtales som vanskelige eller uromagere; de elever der ikke anerkender eller på anden måde 
ikke forstår og efterlever skolens doxa. Gitz-Johansen fortæller, at den modkultur som kan spire 
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mellem de elever, som ikke passer ind, opstår på baggrund af, at eleverne påtager sig den negative 
stempling, som uddannelsesinstitutionen tildeler dem. Gitz-Johansen fortæller, at dette gør sig 
gældende for både majoritets- og minoritetselever, men at det især gør sig gældende for den sidste 
gruppe, der har højere tendens til at blive indlemmet i bander og i kriminalitet, eftersom de 
kapitaler, der er forbundet med den institutionsgivne negative i stempling, i disse miljøer er 
prestigefyldte og giver anerkendelse (Gitz-Johansen 2011: 201).  
I en skolesammenhæng bliver denne modvilje mod at indordne sig som regel 
tolket som en slags defekt ved den enkelte elev, der ikke magter at leve op til de 
adfærdsmæssige krav, som eksisterer i en skolesammenhæng. I forbindelse med 
etniske minoriteter bliver bekymringen over ”ballademagere” ofte forstærket af, at 
ordet ”bande” bliver føjet til. (Gitz-Johansen 2011: 199) 
Eftersom skolen er en samfundsmæssig, konstitueret institution er de kapitaler, der efterspørges i 
skolen, også anerkendte i det samfund, der har produceret dem. I forbindelse med en uformel 
samtale med en kvindelig lærer på lærerværelset, blev dette perspektiv også fremlagt. Hun 
uddybede, at de elever der aldrig formåede at beherske de kapitaler, der belønnes i skolen, ikke ville 
være i stand til at gennemføre en ungdomsuddannelse og i kraft heraf have ringere mulighed for at 
opnå job, der er baseret på kvalifikationer i overensstemmelse med de kapitaler, eleverne forventes 
at have tilegnet sig i skolen. Hun mente, at alternativet for disse elever let ville være kriminalitet på 
gaden, hvor deres kapitaler i højere grad ville blive anerkendt. Dermed ses det, hvordan 
skoleinstitutionen er med at reproducere de klassemæssige uligheder i samfundet. 
Vores empiriindsamling såvel som analyse er delt op i de tre temaer undervisning, skolens rammer 
og relationer. Gennem dette blik er vi gået i dybden med de tre temaer, i hvilke vi har set mange 
fænomener; formentlig flere end vi ville have set, hvis ikke vi havde lavet denne inddeling allerede 
før vi trådte ud i felten. Alligevel er vi bevidste om, at vi kan have overset nogle ting, der ikke hører 
ind under disse temaer, og vi erkender, at der findes fænomener, som ikke kan tematiseres på denne 
måde. Vi har dog forsøgt at undgå at begrænse vores blik unødigt ved ikke at fastlåse os på en 
specifik teoretisk retning før vi trådte ud i felten, hvorved vores intention var at holde vores sind 
åbent for hændelser og fænomener, der ikke nødvendigvis passede ind i en allerede valgt teori. 
Havde vi til gengæld på forhånd udvalgt en bestemt teori at se empirien i lyset af, kunne vi muligvis 
have opnået et større kendskab til, hvordan feltets informanter anser skolens kapitaler og andre 
teoretiske begreber gennem vores interviews med dem. Vi har således været meget bevidste om til- 
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og fravalg gennem hele processen, samt hvordan disse valg påvirkede projektets udformning og 
design.  
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10. Konklusion  
I vores søgen på svaret omkring, hvilke deltagelsesmuligheder etniske minoritetselever har i en 
specialklasse har vi blandt andet fundet, at en elevs grad af deltagelsesmuligheder afhænger af, 
hvordan den pågældende uddannelsesinstitution betegner denne elevs baggrund i forhold til de 
kapitaler, som institutionen anerkender og tillægger betydning for individets dannelse. Dette så vi 
gennem Zaras faglige deltagelse i undervisningen og sociale deltagelse i frikvarterene, hvor hendes 
etnicitet ikke viste sig at spille en særlig rolle. Derimod viste hendes sociale baggrund samt sociale 
og kulturelle kapital at have stor betydning for position i klasselokalet. Omvendt så det ud for 
Mahmut og Adin, hvis baggrund af lærerne betegnedes som socialt svag. Vi så, hvordan lærerne 
sammenbandt etnicitet og lav social status, hvilket påvirkede både Mahmuts og Adins 
deltagelsesmuligheder og positioner i såvel frikvarterene som i undervisningssammenhænge. Dette 
kom til udtryk, da disse to i langt højere grad end Zara udsattes for sanktioner og ovedreven positiv 
særbehandling i forbindelse med faglige præstationer i forsøget på at rette dem ind efter skolens 
symbolske kapitaler.  
Når ovenstående sammenholdes med de symbolske kapitaler, som vi så at eleverne lagde vægt på i 
sociale sammenhænge, står det klart, at etnicitet tillægges en større betydning blandt lærerne end 
blandt eleverne – i hvert fald på dette klassetrin. Vi oplevede ikke, at etnicitet  havde en 
nævneværdig betydning blandt eleverne og den måde, de agerede og positionerede sig i forhold til 
hinanden. Således kan vi konkludere, at etnicitet  i undervisningens curriculumfastlagte 
sammenhænge har større betydning end i sociale situationer, i hvilke de symbolske kapitaler blandt 
eleverne i højere grad er til forhandling, og hvor deltagelsesmulighederne er mere alsidige. 
Dette gjorde sig også gældende, da eleverne på forskellige sprog skulle sige ”skal vi lege?”. Her så 
vi, at den symbolske kapital i undervisningen ændrede sig, og at eleverne lod til at være meget 
bevidste om denne ændring. Minoritetseleverne reagerede med entusiasme og glæde, hvorimod 
majoritetseleverne enten ikke brød sig om situationen eller fandt den relativt uinteressant. Selvom 
dette indslag var et forsøg på at udvise positiv opmærksomhed i forhold til andre typer kapitaler end 
dem, der til daglig blev anerkendt, viste indslaget sig ikke blot virkningsløst, men cementerede 
yderligere institutionens opretholdelse af samfundets klassemæssige uligheder. 
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11. Perspektivering  
I projektopgaven har vi valgt kun at have fokus på Bourdieus teorietiske tilgang og i forlængelse 
heraf inddrage Thomas Gitz-Johansen, der har forsket en del angående etniske minoriteter i den 
danske folkeskole. Specialundervisningen kunne imidlertid også have været belyst fra et 
diskursanalytisk perspektiv – en tilgang som Gitz-Johansen også har arbejdet med.	  
I denne sammenhæng kunne vi have anvendt Michel Foucaults magtteori og subjekt forståelse til at 
fortælle noget om, hvordan etnicitet italesættes, og hvorledes dette påvirker minoritetselevernes 
position i klasselokalet. Ifølge Foucault bliver individet subjektiveret, når det accepterer og i sig 
indlejrer de sandheder, som det af sine omgivelser bliver pålagt gennem objektivering. Det drejer 
sig om de sandheder, Foucault kalder sandhedsregimer. Subjektet er altså det, som individet af det 
moderne samfund bliver gjort til; det er et produkt af de diskurser og magt-relationer, som det er 
positioneret i. I denne sammenhæng kunne vi have valgt at gå ind i den måde, hvormed LIZZIE 
anvendte ordet ”anderledes”, da hun talte om Adins familie og opdragelse. Vi kunne med fundament 
i Foucault og Gitz-Johansen have vist, hvorledes dette ord af LIZZIE i virkeligheden blev brugt til 
at italesætte etnicitet som netop anderledes og som noget fremmed. I denne sammenhæng kunne vi 
have gået i dybden med, hvordan LIZZIE ud fra sin egen position forsøger at begribe etnicitet, men 
kommer til kort; etnicitet lader sig ikke begribe ud fra den diskurs, LIZZIE er en del af. På denne 
måde kan fordomme og stereotypiske opfattelser opstå, og ved at betragte hverdagens diskurser 
omhandlende etnicitet kunne vi måske gennemskue nogle af de fordomme, der findes i folkeskolen. 
Gennem dette perspektiv kunne vi have opnået indsigt i, hvorledes disse fordomme påvirker 
minoritetselevernes position og deltagelsesmuligheder i klasselokalet. 
Endvidere kunne vi have arbejdet med den nye folkeskolereform og inklusionen af elever med 
behov for særlig støtte i normalklasser; altså hvordan 1.D’s minoritetselever kommer til at deltage i 
skoleklassen, når undervisningens rammer helt ændrer sig. Vi oplevede flere gange i løbet af vores 
tid på Tranebærskolen, at dette spørgsmål prægede samtalerne blandt lærerne – med stor bekymring 
omkring flere af klassens elever, og det kunne derfor have været yderst interessant at undersøge, 
hvordan elever som Mahmut og Zaras deltagelse i både undervisningen og frikvarterene vil blive 
påvirket af den nye skolereform. Selvom det kan føles som et nederlag for en elev at blive placeret i 
specialklasse på baggrund af hans eller hendes kapitaler, kan man forestille sig, at nederlaget føles 
så meget desto større, når ens, set gennem skolens øjne, mangelfulde kapitaler bliver sammenlignet 
med de stærke kapitaler, nogle af eleverne besidder, i en almindelig klasse. Man kunne forestille 
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sig, at forskellen på disse elever ville virke endnu større, og – i tråd med Bourdieus begreber – 
cementere samfundets klassemæssige uligheder i endnu højere grad. Dette perspektiv kunne have 
bidraget til en forståelse af minoritetselevernes deltagelsesmuligheder i en specialklasse efter den 
fremtidige ændring i hverdagsstrukturen, som mange af Tranebærskolens lærere udtrykte en 
bekymring omkring.  
Omend vi finder disse to perspektiver relevante og givende for projektets problemstillinger, har vi 
ikke fundet tid og plads i projektet til at gå i dybden med dem.  
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